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Sammendrag 
Bakgrunn for valg av tema, formål og problemstilling 
Skolevegring er en kompleks problematikk, som kan påvirke elevens livskvalitet både 
på kort og lang sikt. Som følge av de ringvirkningene skolevegringen kan få for 
eleven, vil det være hensiktsmessig å se problematikken i et forebyggingsperspektiv. 
En god relasjon mellom lærer og elev vil kunne bidra til at læreren kommer i posisjon 
til å oppdage elevens vansker, og iverksette tiltak på et tidlig tidspunkt. På bakgrunn 
av dette vil lærer-elev-relasjonen være av stor betydning i det forebyggende arbeidet 
med denne elevgruppen. Det vil derfor være interessant å undersøke hva lærerne 
legger vekt på i sin kontakt med elever med angstrelatert skolevegring, og hva de 
mener er viktig for å etablere og opprettholde gode relasjoner til denne elevgruppen. 
 
Formålet med denne studien er å få innsikt i hva læreren vektlegger i sin kontakt med 
elever som viser angstrelatert skolevegring på barnetrinnet, og hvilke opplevelser og 
erfaringer læreren har med fenomenet. Problemstillingen som har vært undersøkt i 
denne studien er: Hva vektlegger læreren i sin kontakt med elever som viser 
angstrelatert skolevegring på barnetrinnet? Den har blitt nærmere presisert gjennom 
bruk av følgende forskningsspørsmål: 1) Hvilken kompetanse har læreren knyttet til 
skolevegring?, 2) Hva vektlegger lærerne i relasjonsbyggingen med elever som 
angstrelatert viser skolevegring? og 3) Hva kjennetegner kommunikasjonen og 
samhandlingen mellom læreren og elever som viser angstrelatert skolevegring? 
 
Metode 
I denne studien ble det benyttet en kvalitativ forskningstilnærming. Fenomenologi og 
hermeneutikk ble valgt som vitenskapsteoretiske perspektiv. Datamaterialet er 
innhentet gjennom semistrukturerte intervjuer med fire informanter. Datamaterialet 
har blitt tolket og analysert ved bruk av Giorgis fenomenologiske metode. Resultatene 
ble analysert og drøftet ut fra to hovedtemaer; Lærerens kompetanse om fenomenet 
skolevegring og Kontakt mellom lærer og elev. Kompetanse vil omhandle lærerens 
kunnskap, holdninger og ferdigheter. Kontakt vil kunne forstås som en 
samlebetegnelse på relasjonen mellom lærer og elev, og kommunikasjon og 
samhandling mellom lærer og elev.  
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Resultater og konklusjon 
Lærerens forståelse av skolevegring vil være en viktig komponent i lærerens 
kompetanse om fenomenet skolevegring. Lærerens kompetanse om fenomenet 
skolevegring vil danne grunnlaget for hvordan en skaper og vedlikeholder relasjoner 
til denne elevgruppen. Både lærerens forståelse av skolevegring og elementene i 
relasjonsbyggingen samsvarer med tidligere forskning. Av informantene trekkes 
trygghet, forutsigbarhet og tillit frem som de mest sentrale elementene innen 
relasjonsbyggingen. For at eleven skal kunne oppfatte læreren slik, må læreren være 
anerkjennende i sin væremåte, kommunikasjon og samhandling med eleven.  
 
Avslutningsvis stilles det spørsmål om hvorvidt skolen er et sted for alle elever, samt 
hvilken betydning tverrfaglighet i skolen har. 
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1 Innledning 
Innledningsvis i dette kapittelet redegjøres det for bakgrunn for valg av tema og formål med 
undersøkelsen. Videre blir problemstilling og forskningsspørsmål presentert og 
operasjonalisert, før oppbyggingen av oppgaven blir beskrevet.  
1.1 Bakgrunn for valg av tema 
De fleste av oss forbinder skolen med å lære noe nytt, og tilbringe tid sammen med 
klassekamerater i friminuttene. At noen vegrer seg for å komme på skolen eller tilbringe tid 
der, kan derfor være litt vanskelig å forstå.  
Det finnes mange betegnelser på fravær i skolen. Noen kaller det skulk, andre skolefobi. 
Felles for alle betegnelsene er at eleven ikke er på skolen. Å ikke komme på skolen bryter i 
følge Myhrvold-Hanssen (2007) med samfunnets norm om at alle barn skal gå på skolen, og 
det er på bakgrunn av dette at skolevegring blir sett på som et atferdsproblem. I dette 
prosjektet ønsker jeg å rette oppmerksomheten mot skolevegring i barneskolen, nærmere 
bestemt elever som viser en angstrelatert skolevegring. Den angstrelaterte skolevegringen kan 
forstås som at eleven opplever engstelse eller ubehag ved å komme eller oppholde seg på 
skolen (Kearney & Silverman, 1996). 
Myhrvold-Hanssen (2007) peker på at fravær fra skolen innebærer mer enn bare tap av 
skoletid. Skolevegringen kan ha store ringvirkninger for eleven, og påvirke elevens 
livsutfoldelse både på kort og lang sikt (Kearney, 2001; Olsen & Traavik, 2010). I 
«Aktivitetsdata for psykisk helsevern for barn og unge 2012» (Helsedirektoratet, 2013), var 
skolevegring på listen over de ti mest hyppige henvisningsårsakene til barne- og 
ungdomspsykiatrien (BUP) blant barn og unge. Forskning har blant annet visst til høy grad av 
komorbiditet mellom skolevegring og psykiatriske diagnoser (Egger, Costello & Angold, 
2003; Kearney & Silverman, 1999). I en undersøkelse knyttet til skolevegring og psykiatriske 
diagnoser som Egger et al. (2003) utførte, kom det frem at en av to elever som viser en 
skolevegringsatferd, oppfyller kriteriene for en psykiatrisk diagnose. Det er på bakgrunn av 
de ringvirkningene skolevegringen kan få for eleven på lengre sikt, at jeg ønsker å se 
skolevegringsproblematikken i et forebyggingsperspektiv.  
	  	  2	  
Arnesen og Sørlie (2010) viser til at det vil være viktig å arbeide forebyggende, og fange opp 
barn i startfasen av sin risikoutvikling. I rapporten «Bedre føre var…» (Folkehelseinsituttet, 
2011) blir skolen trukket frem som en forebyggende arena knyttet til psykisk helse og 
utviklingen av psykiske lidelser. I tillegg til et godt skolesystem, fremhever Kearney (2001) 
en god lærer-elev-relasjon som en forutsetning for å forebygge utviklingen av psykiske 
lidelser blant barn og unge med skolevegring.  
Relasjonen mellom lærer og elev blir av flere sett på som en viktig beskyttelsesfaktor mot 
utviklingen av skolevegring (Havik, Bru & Ertesvåg, 2013; Kearney, 2001; Rimm-Kaufman, 
2014; Wilkins, 2008). Havik et al. (2013) påpeker at en god relasjon mellom lærer og elev vil 
kunne danne grunnlaget for at læreren er i posisjon til å oppdage, og iverksette tiltak rettet 
mot denne elevgruppen. I det forebyggende arbeidet rettet mot elever med skolevegring, vil 
derfor relasjonen mellom lærer og elev være av avgjørende betydning. På bakgrunn av dette 
vil det være interessant å undersøke hva lærerne legger vekt på i sin kontakt med elever med 
angstrelatert skolevegring, og hva de mener er viktig for å etablere og opprettholde gode 
relasjoner til denne elevgruppen. 
1.2 Studiens formål og problemstilling 
Formålet med denne studien er å få innsikt i hva læreren vektlegger i sin kontakt med elever 
som viser angstrelatert skolevegring på barnetrinnet, og hvilke opplevelser og erfaringer 
læreren har med fenomenet. På bakgrunn av formålet er følgende problemstilling utformet: 
Hva vektlegger læreren i kontakten med elever som viser angstrelatert skolevegring på 
barnetrinnet? 
Problemstillingen blir nærmere belyst gjennom bruk av følgende forskningsspørsmål:  
1. Hvilken kompetanse har læreren knyttet til skolevegring?  
2. Hva vektlegger lærerne i relasjonsbyggingen med elever som viser angstrelatert 
skolevegring? 
3. Hva kjennetegner samhandlingen og kommunikasjonen mellom læreren og elever 
som viser angstrelatert skolevegring? 
I det neste avsnittet vil begrepene blir operasjonalisert. 
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1.3 Begrepsoperasjonalisering 
Problemstillingen krever en presisering av hva som menes med elever som viser angstrelatert 
skolevegring og kontakten. I forskningsspørsmålene vil det være nødvendig med en 
presisering av hva som menes med kompetanse og relasjonsbygging, samt kommunikasjon og 
samhandling. 
 
Angstrelatert skolevegring 
Den angstrelaterte skolevegringen vil her forstås som elevmotivert vegring mot å gå på 
skolen eller vansker med å bli på skolen hele dagen (Kearney & Silverman, 1996).  
Kontakt, kommunikasjon og samhandling 
Kontakt vil i denne oppgaven forstås som en samlebetegnelse på relasjonen mellom lærer og 
elev, og kommunikasjon og samhandling mellom lærer og elev. Å kommunisere vil innebære 
å være i interaksjon med en annen part (Røkenes & Hanssen, 2012). I denne oppgaven vil det 
bli lagt vekt på i hvilken grad læreren er bevisst på hvordan han eller hun uttrykker seg 
verbalt og non-verbalt i relasjonen eller dialogen med eleven. Samhandling forstås som den 
interaksjonen som er mellom lærer og elev. 
Relasjonsbygging 
Med relasjonsbygging menes her hva læreren vektlegger i arbeidet med å skape og 
vedlikeholde relasjonen til eleven. 
Kompetanse 
Å ha kompetanse vil her forstås som i hvilken grad læreren har kunnskap om hva 
skolevegring innebærer, og erfaring med fenomenet (Bø & Helle, 2008, s. 154). Dette 
innebærer også å ha en innsikt i og bevissthet om hvordan skolevegringen kan uttrykkes, og 
hvilken betydning dette har for eleven i skolehverdagen. Å ha kompetanse vil også omhandle 
lærerens ferdigheter knyttet til samhandlingen og relasjonsbyggingen med eleven. Lærerens 
holdning vil også være et aspekt som kan knyttes opp til hans eller hennes kompetanse.  
 
1.4 Oppbygging av oppgaven 
Kapittel 1 består av bakgrunn for valg av tema, presentasjon av problemstillingen og 
forskningsspørsmål, begrepsoperasjonalisering og en oversikt over hvordan oppgaven er 
bygget opp. I kapittel 2 presenteres undersøkelsens teoretiske og forskningsmessige 
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forståelsesramme. Det blir først redegjort for fenomenet skolevegring, forekomst, årsaker og 
ringvirkninger. Deretter tar oppgaven for seg Bronfenbrenners (1979) sin bioøkologiske 
modell og ulike risiko og beskyttelsesfaktorer knyttet til skolevegring, før det redegjøres for 
forebyggende innsats i skolen. Videre i kapittel 2 blir det redegjort for hva som kjennetegner 
en god lærer-elev-relasjon og hva som kan påvirke kvaliteten på den, samt betydningen av 
relasjonskompetanse hos læreren. Deretter blir det redegjort for anerkjennende 
kommunikasjon som væremåte, og betydningen anerkjennelse har for elevens psykiske helse.  
 
I kapittel 3 presenteres den metodologiske tilnærmingen og metodiske gjennomføringen av 
undersøkelsen. Studiens vitenskapsteoretiske perspektiv og bakgrunn for valg av studiens 
design beskrives. Videre gis det en beskrivelse av utforming av intervjuguide, fremgangsmåte 
og rekrutering av informanter. Deretter redegjøres det for hvordan datamaterialet har blitt 
bearbeidet og analysert. Avslutningsvis i kapittelet diskuteres undersøkelsens kvalitet, samt 
hvilke etiske betraktninger som gjelder for studiet. 
 
Kapittel 4 tar for seg presentasjon og drøfting av funn i lys av studiens teoretiske 
referanseramme. Inndeling av resultatene er gjort ut fra to hovedtemaer; Lærerens 
kompetanse om fenomenet skolevegring og Kontakt mellom lærer og elev. Disse temaene 
samsvarer også med forskningsspørsmålene som ble presentert i kapittel 1. I kapittel 5 
konkluderes resultatene gjennom avsluttende refleksjoner omkring undersøkelsens 
problemstilling og det teoretisk og empirisk grunnlag som ble presentert i kapittel 2.  
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2 Teoretisk og empirisk grunnlag 
I dette kapittelet beskrives undersøkelsens teoretiske og forskningsmessige forståelsesramme, 
som problemstillingen for dette studiet baserer seg på. Problemstillingen er; Hva vektlegger 
læreren i sin kontakt med elever som viser angstrelatert skolevegring på barnetrinnet? 
I første avsnitt redegjøres det for skolevegring generelt, og angstrelatert skolevegring spesielt. 
Her vises det til hvilke faktorer som kan påvirker utviklingen av skolevegring, forekomst og 
hvilke ringvirkninger skolevegring kan ha for eleven. Dette er alle vesentlige aspekter som 
må være en del av lærerens forståelse av fenomenet skolevegring. Holden og Sållman (2010) 
påpeker at det er relasjonen mellom faktorer knyttet til eleven og faktorer i den konteksten 
eleven befinner seg i, som avgjør om skolen oppleves så ubehagelig at eleven utvikler 
vegring. Elevens skolevegring vil derfor forstås som et resultat av en gjensidig interaksjon 
mellom barnet og miljøet rundt. På bakgrunn av dette vil det være hensiktsmessig å forstå 
skolevegring i lys av Bronfenbrenners (1979) bioøkologiske modell.  
I den hensikt å fremme en positiv utvikling hos eleven, vil et forebyggingsperspektiv med 
tanke på tidlig intervensjon vektlegges. I det forebyggende arbeidet vil det være viktig at en 
støtter opp om beskyttende faktorer som kan bidra til å fremme en positiv utvikling for 
eleven. Havik et al. (2013) påpeker at relasjonen mellom lærer og elev er av stor betydning i 
forhold til å oppdage elevens vansker, og slik iverksette tiltak på et tidlig stadium. For elever 
i risiko for å falle ut av skolen, blir relasjonen mellom lærer og elev blant annet av Wilkins 
(2008) trukket frem som en sentral beskyttelsesfaktor. Det blir derfor redegjort for hva som 
kjennetegner og påvirker en god relasjon mellom lærer og elev. Kjennetegn ved eleven og 
læreren, grad av emosjonell og instrumentell støtte, lærerens relasjonskompetanse og 
væremåte vil bli trukket frem som elementer som kan påvirke kvaliteten på relasjonen. Lund 
(2004) påpeker at det er hvordan en møter noen som vil være av betydningen for kontakten 
mellom lærer og elev. Som et resultat av dette har jeg derfor valgt å knytte anerkjennelse opp 
mot lærerens væremåte. Gjennom å være anerkjennende i sin væremåte og i sin 
kommunikasjon, vil læreren kunne skape og vedlikeholde gode relasjoner til elever i risiko 
for å utvikle skolevegring (Olsen & Traavik, 2010; Røkenes & Hanssen, 2012). Videre vil det 
derfor redegjøres for anerkjennende kommunikasjon som væremåte, og betydningen 
anerkjennelse har for elevens psykiske helse. 
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2.1 Skolevegring 
I dette avsnittet vil det først redegjøres for hva som kjennetegner den generelle 
skolevegreren, deretter vil oppmerksomheten rettes mot den angstrelaterte skolevegringen, 
forekomst og ringvirkninger av skolevegringen. Dette er alle viktige komponenter for den 
forståelsen læreren har av skolevegring. I følge Kearney og Silverman (1996) må minst ett av 
følgende karakteristikker være oppfylt dersom det skal være snakk om skolevegring: 
• Eleven er helt borte fra skolen. 
• Eleven møter opp, men forlater skolen i løpet av dagen. 
• Eleven møter opp etter å ha vist alvorlig atferdsproblem før skoletid. For eksempel 
kan eleven, som et forsøk på å slippe skolen, ha hatt et sinneutbrudd om morgen.  
• Eleven møter opp på skolen, men viser et uvanlig stort ubehag i løpet av skoledagen. 
Som følge av dette ber han eller hun foreldrene om å få slippe å gå på skolen. 
Kearney (2001) påpeker at skolevegringen må vare over en periode på minimum to uker. I 
følge Kearney og Silverman (1996) vil ca en tredel av barn og unge med skolevegring vise en 
slags selvkorrigerende atferd, der skolevegringen nokså spontant forsvinner innen ca to uker.. 
For de resterende elevene skilles det mellom akutt skolevegring og kronisk skolevegring. En 
akutt skolevegring omhandler de tilfeller hvor eleven har fravær som strekker seg fra to uker 
opp til et kalenderår, mens kronisk skolevegring gjelder fravær ut over et kalenderår 
(Kearney, 2001; Kearney & Silverman, 1996).  
I følge Kearney og Silverman (1996) er det mest hensiktsmessig å forstå skolevegringen ut 
fra hvilken funksjon den har for eleven. Med funksjon viser de til hva som er med på å 
opprettholde eller motivere eleven til å vise en skolevegringsatferd. Det vises her til en 
firedelt inndeling. For det første kan skolevegring skyldes at barnet ønsker å unngå 
skolerelatert stimuli, som er med på å fremprovosere negative følelser slik som engstelse, 
redsel eller tristhet. En annen årsak til skolevegring kan være at barnet ønsker å unngå 
situasjoner som innebærer evaluering eller vurdering enten faglig eller sosialt, slik som 
muntlig presentasjoner i klassen eller sosial omgang med andre. En tredje årsak kan være at 
eleven ønsker å tilegne seg oppmerksomheten fra andre, slik som når eleven slår seg vrang 
om morgen for å få oppmerksomhet fra foreldrene. En fjerde årsak kan være at eleven søker 
etter forsterkninger utenfor skolen, slik som å dra på cafe med venner istedenfor å være på 
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skolen (Kearney, 2001; Kearney & Silverman, 1996). Kearney (2008) påpeker at en slik 
inndeling vil kunne ta mer hensyn til heterogeniteten som gjelder denne gruppen elever. 
 
2.1.1 Angstrelatert skolevegring 
I denne oppgaven vil hovedfokuset være på elever som viser en angstrelatert skolevegring. 
Hansen, Sanders, Massaro og Last (1998) definerer angstrelatert skolevegring som «a 
syndrome in which a child experiences marked anxiety about attending school, leading to 
school absenteeism» (s. 246). Den angstrelaterte skolevegringen vil her forstås som 
elevmotivert vegring mot å gå på skolen eller vansker med å bli på skolen hele dagen som 
følge av angst, eller begge. Denne typen skolevegring vil ha utspring i de to første 
funksjonene ovenfor (Kearney & Silverman, 1996). I noen tilfeller kan forventninger eller 
krav være en utløsende årsak til det emosjonelle ubehaget eleven føler, men også miljøet på 
skolen eller hjemme kan påvirke eleven. I følge Kearney (2001) vil en angstrelatert 
skolevegring kunne relateres til tilpasningsvansker, fobier, angst og andre emosjonelle 
vansker hos eleven. I følge Holden og Sållman (2010) vil elever som viser angstrelatert 
skolevegring kunne kjennetegnes av å ha et lite nettverk, svakt selvbilde og lav selvtillit. 
Eleven trekker seg gjerne tilbake, og vil som følge av dette ikke påkalle seg like mye 
oppmerksomhet som elever med utagerende atferdsvansker (Holden & Sållman, 2010). I 
skolehverdagen kan eleven oppfattes som stille, engstelig, sjenert eller forsiktig av læreren. 
Disse kjennetegnene samsvarer med hva Lund (2012b) fremhever som innagerende atferd. På 
bakgrunn av dette vil den angstrelaterte skolevegringen her forstås som et internalisert 
atferdsuttrykk.  
 
Myhrvold-Hanssen (2007) fremhever at selv om ikke den angstrelaterte skolevegringen 
innebærer at elevens atferd påvirker medelevene i stor grad, blir skolevegring sett på som et 
atferdsproblem fordi atferden bryter med normen om at alle barn skal gå på skolen. 
Lund (2012a) poengterer at atferdsproblemer kan forstås ut fra at årsaken enten ligger i 
barnet eller utenfor barnet. Dersom atferdsproblemene kan knyttes til barnet selv, viser man 
til individuelle risikofaktorer. Om det er konteksten eller de relasjoner som barnet er en del 
av som forårsaker atferdsproblemene, viser en til kontekstuelle risikofaktorer (Lund, 2012a; 
Nordahl, Sørlie, Manger & Tveit, 2005). Disse faktorene vil bli ytterligere presisert under 
punkt 2.2.2. 
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2.1.2 Forekomst 
Det er delte meninger blant fagfolk om forekomsten av skolevegring blant norske elever. 
Dette kan i stor grad skyldes manglende forskning på området, og ulike syn på hvordan 
skolevegring skal defineres. Av King, Heyne, Tonge, Gullone og Ollendick (2001) blir det 
anslått at skolevegring forekommer hos 1-5 % av skolepliktige barn og unge. Ingul (2005) 
antyder at de samme tallene også kan gjelde blant de norske elevene. Han viser til at om lag 
10 000 elever i Norge vil vise en skolevegringsatferd. 
 
Skolevegring forekommer hyppigere i forbindelse med at det skjer endringer i barnets liv, 
slik som overganger mellom skoler, skoletrinn, flytting og skilsmisse (Kearney, 2001; King 
et al., 2001). Skolevegring i etterkant av sykdom er også relativt hyppig (Kearney, 2001). Det 
er ingen klar forskjell mellom gutter og jenter, og skolevegringen rammer barn og unge i alle 
aldre (Kearney, 2001; Kearney & Albano, 2000). Løvereide (2011) påpeker videre at 
skolevegring er en av de hyppigste henvisningsårsakene i barne- og ungdomspsykiatrien. 
 
Kearney (2008) påpeker at forekomsten av skolevegring også vil kunne påvirkes av at man 
på ulike skoler har ulik praksis for føring av elevens fravær. På enkelte skoler kan fravær som 
følge av familieferier utenfor skolens faste ferieuker blir regnet som ordinært fravær, mens 
man ved andre skoler vil tillate mer fravær utenfor skolens faste ferieuker. Dette vil kunne 
skape et skjevt bilde av forekomsten av elever som har et høyt fravær. 
 
Videre er det viktig at skolen, læreren og hjelpeapparatet er oppmerksomme på mulig 
mønster i fraværet til eleven (Ingul, 2005; Kearney, 2001). Er det en tendens til at eleven er 
mye borte etter ferier eller sykdom, er det enkelttimer eller perioder av dagen eleven er borte? 
Et godt system for føring av fravær vil kunne gi skolen innsikt i faktorer som påvirker 
skolevegringen. 
 
2.1.3 Skolevegring, mestring, selvoppfatning og psykisk helse 
Selv om det fra et utenforstående perspektiv kan virke som at alt er ok med eleven, kan en 
angstrelatert skolevegring virke hemmende på elevens livsutfoldelse, og dermed påvirke 
elevens psykiske helse (Olsen & Traavik, 2010). I følge Berg (2005) må elevens psykiske 
helse ses i sammenheng med den oppfatningen eleven har av seg selv. Selvoppfatning blir av 
Skaalvik og Skaalvik (2013) forstått som et samlebegrep på ulike aspekter ved en persons 
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oppfatninger, vurderinger og forventninger i forhold til seg selv (s. 83). Barnets 
selvoppfatning vil videre påvirke i hvilken grad han eller hun forventer å mestre lignende 
oppgaver. Skaalvik og Skaalvik (2013) poengterer at mestring er av vesentlig betydning for 
elevens selvoppfatning, da den er med på å danne et grunnlag for hvordan eleven vurderer 
seg selv. Dersom barnet ikke opplever å mestre rollen som skoleelev, kan dette påvirke dens 
selvoppfatning i en negativ retning. Dersom barnet har en lav faglig selvoppfatning, vil dette 
kunne bidra til at de opplever mer angst og stress knyttet til situasjoner der de skal prestere, 
enn om de oppfatter seg selv som faglig sterke (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette anses som 
svært relevant for elever som vegrer seg for skolen. Bandura (1997) sitt begrep om «self-
efficacy» kan også ses i sammenheng med elevens selvoppfatning. Self-efficacy omhandler i 
hvilken grad eleven har tiltro til seg selv, og til egen evne til å påvirke ulike forhold i 
hverdagen (Bandura, 1997). Dersom barnet etter hvert forventer å mislykkes, vil dette kunne 
føre til at han eller hun tilegner seg negative erfaringer knyttet til egen self-efficacy (Kearney 
& Silverman, 1996; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette kan videre få konsekvenser for 
elevens psykiske helse. 
 
Skaalvik og Skaalvik (2013) viser videre til at også barnets verdsetting av seg selv vil kunne 
påvirke selvoppfatningen. Selvverd vil i følge Skaalvik og Skaalvik (2013) innebære at 
barnet aksepterer og respekterer seg selv slik han eller hun er (s. 91). Barnets grad av 
selvverd vil ha sterk sammenheng med hvordan han eller hun ser seg selv akademisk 
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dersom barnet har lav selvverd vil han eller hun i større grad se 
til andres vurderinger for å få kunnskap om seg selv. Et resultat av dette vil være at barnet 
blir mer sårbar for eventuelle negative vurderinger gjort av andre (Skaalvik & Skaalvik, 
2013). Skaalvik og Skaalvik (2013) poengterer at samhandling med andre påvirker barnets 
selvoppfattelse, og at selv om selvoppfatningen er individuell vil den være påvirket av andres 
vurderinger knyttet til områder som barnet finner viktige. Overland (2007) påpeker også at 
måten læreren forholder seg til den enkelte elev på, vil kunne påvirke hvordan medelever 
vurderer eleven.  
 
De erfaringene barnet gjør på skolen er med på å forme deres skoleidentitet (Myhrvold-
Hanssen, 2007). Deres skoleidentitet er igjen en viktig del av barnets livsverden, og er med 
på å bidra til barnets rolleutvikling og identitet (s. 5). I dagens samfunn er det en allmenn 
kjent regel at alle barn skal gå på skole, og dersom barnet av en eller annen grunn ikke møter 
opp på skolen kan dette medføre at det skapes en taperdefinisjon av barnet. Barnet kan 
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forsøke å leve opp til denne definisjonen, men etter hvert kan denne definisjonen bli en del av 
barnets selvoppfatning (Myhrvold-Hanssen, 2007). Et eksempel kan være at medelevene, 
lærere og andre vil kunne oppfatte eleven som den som aldri er på skolen, og at deres 
oppfatning kan fungere som en opprettholdende faktor på elevens skolevegring. 
 
Skolen er en viktig læringsarena for eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Gjennom fravær fra 
skolen blir eleven revet vekk fra det som er den naturlige sosiale konteksten for barnet å 
utvikle seg, skape relasjoner til jevnaldrende og lære (Myhrvold-Hanssen, 2007). Som følge 
av at eleven ikke får mulighet til å gjøre de erfaringer som er med på å fremme sin utvikling, 
vil skolevegringen få ringvirkninger for eleven både på kort og lang sikt. 
 
2.1.4 Ringvirkninger av elevens skolevegring 
I enkelte tilfeller kan det være vanskelig å skille mellom hvilke ringvirkningen som skyldes 
elevens skolevegring, og hvilke faktorer som kan forårsake skolevegring. Kearney (2008) 
påpeker blant annet at skolevegringen kan føre til utviklingen av fagvansker og ulike 
psykiske lidelser hos eleven. Kearney og Silverman (1999) viser til at elever med 
skolevegring har en høy komorbiditet med angstlidelser, depresjon og problematferd. Som 
det ble vist til innledningsvis, vil en av to elever som viser en skolevegringsatferd 
tilfredsstille kriteriene for en psykiatrisk diagnose (Egger et al., 2003). Kearney (2001) viser 
også til at somatiske plager, slik som hodepine, magevondt, tretthet og kvalme, er utbredt 
blant elever som viser skolevegringsatferd. Nedenfor vises det til en oppsummering av noen 
av korttids- og langtidsvirkningene av skolevegring. 
 
Kearney (2001) viser til at korttidsvirkningene kan være svakere skoleprestasjoner, sosial 
isolasjon, familiekonflikter, brudd i familiens daglige rutiner og en mer stressende hverdag 
for eleven og for familien. Langtidsvirkningene av skolevegringen kan blant annet være 
utvikling av psykiske lidelser slik som angst og depresjon, kunnskapstap, «drop out» fra 
skolen, sosial marginalisering, lovbrudd, svak sosial kompetanse og arbeidsløshet (Kearney, 
2001). Skolevegringen vil på bakgrunn av ringvirkningene kunne påvirke elevens 
skolefaglige, sosiale og psykiske utvikling (Holden & Sållman, 2010). 
 
Myhrvold-Hanssen (2007) påpeker at skolevegringen også medfører store belastninger for 
familien og nettverket rundt eleven. Selv om fravær fra skolen kun anses å være skolevegring 
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dersom kriteriene til Kearney og Silverman (1996) følges, vil fravær under to uker også 
kunne påvirke eleven selv, familien og nettverket rundt eleven, og slik kreve oppfølging 
(Kearney, 2001). 
 
2.2 Et økologisk perspektiv på skolevegring 
Skolevegring er en sammensatt problematikk hvor mange ulike forhold er med på å bidra til 
at problemene oppstår, men også at skolevegringen opprettholdes (Ingul, 2005). Dette er 
risiko- og beskyttelsesfaktorer som kan påvirke utviklingen av skolevegring hos eleven, og 
disse kan ses i lys av den bioøkologiske modellen til Urie Bronfenbrenner (1979). Modellen 
til Bronfenbrenner (1979) består av fire ulike nivåer, og barnet selv forstås som sentrum for 
systemet. Den grunnleggende tankegangen innenfor det bioøkologiske perspektivet er at 
barnet utvikler seg gjennom den gjensidige interaksjonen med omgivelsene på et mikro-, 
meso-, ekso- og makronivå. (Ertesvåg & Bø, 2006; Kvello, 2012). Å se elevens skolevegring 
ut fra et bioøkologisk perspektiv vil kunne belyse de ulike sidene av elevens vansker, og slik 
bidra til at læreren tilegner seg en helhetlig forståelse for hvordan elevens vansker oppstår og 
opprettholdes. Det bioøkologiske perspektivet vil også være hensiktsmessig for å forstå 
hvordan relasjonen mellom lærer og elev fungerer (Drugli, 2012). 
 
2.2.1 Mikro-,meso-, ekso- og makrosystemet 
Mikrosystemer kan forstås som de systemer barnet er en del av på daglig basis 
(Bronfenbrenner, 1979). Dette kan være barnehage, skole, familie og venner. Mesosystemer 
kan forstås som de relasjoner eller det samspillet som de ulike mikrosystemene inngår i, slik 
som samarbeidet mellom skole og hjem. Systemer som påvirker de ulike mikrosystemene, 
men som ikke er innenfor barnets rekkevidde, blir av Bronfenbrenner (1979) betegnet som 
eksosystemer. Dette kan være instanser som den pedagogisk psykologiske tjenesten (PPT). 
Det ytterste systemet blir kalt makrosystemet. Det kjennetegnes av at barnet indirekte blir 
påvirket av den utvikling og struktur som foregår i samfunnet, slik som politikk 
(Bronfenbrenner, 1979). De ulike nivåene i modellen vil i virkeligheten flyte over i hverandre 
(Ertesvåg & Bø, 2006).  
Etterhvert som Bronfenbrenner utviklet modellen ble han mer opptatt av at kjennetegn ved 
barnet, på lik linje som de ulike faktorene innenfor hvert av nivåene i modellen, vil kunne 
påvirke de proksimale prosessene som forekommer mellom barnet og omgivelsene (Ertesvåg 
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& Bø, 2006). Proksimale prosesser vil her forstås som samspillet mellom individet og 
konteksten han eller hun befinner seg i (Ertesvåg & Bø, 2006). Ertesvåg og Bø (2006) 
presiserer at i hvilken grad biologiske eller psykologiske faktorer vil kunne virke hemmende 
eller fremmende på barnets utvikling, vil være avhengig av kvaliteten på interaksjonen som 
barnet har med sine omgivelsen (altså kvaliteten på de proksimale prosessene). Videre 
påpeker de at dersom det oppstår ubalanse i et eller flere av systemene, eller i relasjonen 
mellom ulike system, vil det kunne bidra til at vansker utvikles. Løvereide (2011) 
understreker at skolevegring må forstås som en kontekstbasert vanske, fordi atferden eleven 
viser i mange tilfeller henger sammen med den arenaen eleven befinner seg på. Den 
konteksten eleven befinner seg i, vil kunne påvirke både elevens atferd og de relasjoner han 
eller hun står i (Kvello, 2012). Myhrvold-Hanssen (2007) påpeker at det derfor er viktig at 
skolen har en kultur der det reflekteres over hvilken rolle de spiller i utviklingen av elevens 
vansker.  
Lund (2004) viser til at vi er avhengige av å forstå barnet ut fra de relasjoner som hun eller 
han står i (s. 71). Rudasill og Rimm-Kaufman (2009) poengterer at utviklingen av lærer-elev-
relasjonen er påvirket av mange ulike faktorer. Relasjonen mellom lærer og elev kan forstås 
som et resultat av at de ulike kjennetegn ved læreren og eleven har en gjensidig påvirkning på 
hverandre (Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009; Sabol & Pianta, 2012). Læreren kan være med 
på å påvirke barnets atferd på lik linje som barnets atferd kan påvirke lærerens reaksjoner. På 
bakgrunn av dette kan relasjonen mellom lærer og elev her forstås som et mikrosystem.  
Sabol og Pianta (2012) viser videre til at relasjonene er en del av et system som strekker seg 
over ulike nivåer, og at det på hvert av nivåene foregår en gjensidig påvirkning på de 
relasjonelle prosessene innad i systemet og mellom systemene. Dette innebærer derfor at 
relasjonen mellom læreren og eleven også vil kunne bli påvirket av andre mikrosystemer, slik 
som samarbeidet mellom foreldre og skolen. 
2.2.2 Risiko- og beskyttelsesfaktorer knyttet til skolevegring 
Risikofaktor kan forstås som en fellesbetegnelse på ulike faktorer som setter barnets ideelle 
utviklingsløp i fare (Hagen & Christensen, 2010; Kvello, 2012). Beskyttelsesfaktorer vil 
kunne være med på å fremme en positiv utvikling hos barnet og ha en forebyggende 
innvirkning på eventuelle risikofaktorer (Kvello, 2012; Nordahl et al., 2005). Kvello (2012) 
fremhever at risiko og beskyttelsesfaktorer omhandler genetiske, biologiske, sosiale og 
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miljømessige faktorer. Risiko- og beskyttelsesfaktorer blir ofte gruppert ut fra tre 
hovedområder; barnet selv, foreldre og kjernefamilie, samt øvrig oppvekstmiljø slik som 
skole og nærmiljø. Heyne, Rollings, King og Tonge (2002) fremhever at det er stor variasjon 
i hvilke faktorer som er med på å forårsake utviklingen av skolevegring hos den enkelte 
eleven. Hvert av de ulike nivåene i Bronfenbrenner (1979) sin bioøkologiske modell vil 
kunne inneha risiko- og beskyttelsesfaktorer, og vil være med på å påvirke utviklingen av 
elevens vansker.  
 
Risikofaktorer 
Risikofaktorer knyttet til barnet omhandler både medfødte og ervervede trekk (Kvello, 2012). 
Lund (2012b) fremhever at enkelte barn fremstår som mer sårbare enn andre fra fødselen av. 
De kan være sjenert av natur og kan virke noe umoden i forhold til den sosiale utviklingen. 
Dette kan være med på å påvirke den interaksjonen barnet har med sine omgivelser.  Havik et 
al. (2013) påpeker videre at mange av elevene som viser skolevegring er emosjonelt sårbare, 
som følge av manglende selvtillit, og at eleven ikke har tro på egne ferdigheter, blant annet i 
forhold til å håndtere stress. Videre kan tilknytningen barnet har til sine omsorgspersoner 
påvirke barnet i sin utvikling (Kearney, 2001). Den tidlige tilknytningen vil være med på å 
danne grunnlaget for hvordan eleven senere etablerer sosiale relasjoner (Nordahl et al., 2005). 
En svak eller utilstrekkelig tilknytning kan også være med på å skape en grad av 
separasjonsangst hos barnet (Bowlby, 1973). Separasjonsangst kan i følge Kearney (2001) og 
Grøholt, Sommerschild og Garløv (2008) forårsake skolevegring hos barnet. Manglende 
mestring kan også være en risikofaktor i forhold til utvikling av skolevegring. Manglende 
mestring kan ses i sammenheng med elevens engstelse for å bli vurdert eller evaluert av 
andre, samt krav om prestasjoner i skolen (Kearney & Silverman, 1996; Skaalvik & Skaalvik, 
2013). Videre påpeker Kearney (2001) at skolevegringen også kan skyldes somatiske plager 
hos eleven. Han viser blant annet til en forhøyet forekomst av skolevegring blant elever som 
har astma. Andre individuelle risikofaktorer kan være at barnet har et vanskelig temperament, 
lav sosial kompetanse, at barnet har en medfødt disposisjon for utvikling av atferdsvansker 
eller viser kognitive vansker (Kvello, 2012; Nordahl et al., 2005).  
 
Risikofaktorer knyttet til familien kan omhandle psykiske lidelser i familien, lave 
sosioøkonomiske forhold i hjemmet, at foreldrene er enslige forsørgere eller har mangelfulle 
ferdigheter knyttet til oppdragelsen, ulike former for omsorgssvikt og mishandling, samt  
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kriminalitet, vold og rusmisbruk i hjemmet (Kearney, 2001; Kvello, 2012). Foreldrenes 
holdninger til skolen blir også trukket frem som sentralt. 
 
Blant risikofaktorer knyttet til skolen trekker Kearney (2001) frem høyt lærerfravær, dårlige 
systemer til føring av fravær, dårlig systemer for oppfølging av fravær, dårlig tilrettelegging 
av undervisningen, uro, dårlig klassemiljø, inkonsistente regler i forhold til fravær og 
mobbing, samt lav kompetanse blant lærerne. Dette er faktorer som påvirker eleven til heller 
å holde seg hjemme enn å møte opp på skolen (Ingul, 2005). Dersom relasjonen mellom lærer 
og eleven utvikler seg til å bli preget av et høyt konfliktnivå, kan lærer-elev-relasjonen blir en 
risikofaktor (Pianta, 1999; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). Dersom eleven er utsatt for 
noen risikofaktorer burde det i følge Drugli (2012) iverksettes forebyggende tiltak rundt 
eleven. 
 
Damsgaard og Kokkersvold (2011) påpeker at selv om eleven er utsatt for risiko innebærer 
ikke det automatisk en skjev utvikling hos eleven. Barn reagere ulikt på de risikofaktorer som 
de utsettes for. Noen barn er mer sårbare enn andre fra fødselen av for en skjevutvikling, men 
også den motstandskraften barnet innehar, og de beskyttelsesfaktorer barnet omgis av, vil 
være av avgjørende betydning for en skjevutvikling (Damsgaard & Kokkersvold, 2011; 
Kvello, 2012).  
 
Beskyttelsesfaktorer 
I forhold til faktorer som beskytter mot utviklingen av skolevegring hos eleven kan en trekke 
frem de samme som ved risikofaktorer, bare med motsatt fortegn. For eleven selv vil grad av 
tilpasningsdyktighet kunne være avgjørende i forhold til utviklingen av skolevegring 
(Kearney, 2001; Nordahl et al., 2005). Høy sosial kompetanse og gode skolefaglige 
prestasjoner vil kunne føre til at eleven i større grad klarer å være på skolen, tross den 
angsten de har (Nordahl et al., 2005). Likeledes vil et avbalansert temperament, og tro på 
egne ferdigheter kunne fungere som beskyttende faktor mot negativ påvirkning (Nordahl et 
al., 2005; Olsen & Traavik, 2010). At eleven opplever å ha en god, støttende og varm 
tilknytning til en omsorgsperson vil kunne fungere som en beskyttende faktor (Kvello, 2012). 
Videre vil foreldrenes oppdragelsesstil være avgjørende. Nordahl et al. (2005) presiserer her 
viktigheten av at foreldre viser omsorg overfor barnet, har tydelige grenser og forventninger 
til barnet, samt at de har en oversikt over hva barnet foretar seg i hverdagen. 
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I skolen vil beskyttelsesfaktorer slik som høy grad av kompetanse blant skolens ansatte og 
kontinuitet i lærerstaben være vesentlig, sammen med gode rutiner for føring og oppfølging 
av fravær (Kearney, 2001). Det kan være med på å fange opp faresignaler fra elevene på et 
tidlig stadium. Likeledes vil grad av tilrettelegging i skolehverdagen og betydningen av 
klassemiljøet være avgjørende om eleven trives og opplever mestring (Nordahl et al., 2005). 
Videre trekker Wilkins (2008) frem betydningen av relasjonen mellom lærer elev som en 
faktor som elevene i hennes undersøkelse mente var med på å redusere fraværet. Hun fant i 
sin undersøkelse at en god lærer-elev-relasjon er en av fire faktorer som motiverer elevene 
for å komme på skolen. Relasjonen mellom læreren og eleven vil også i følge Rudasill og 
Rimm-Kaufman (2009) være med på å predikere elevens sosiale og faglige suksess. Uten 
slike sosiale ressurser som en god lærer-elev-relasjon, er det mer sannsynlig at barn unngår 
skolen, er ensomme, og viser lave nivåer av sosiale og faglige ferdigheter. Å ha en god 
relasjon til læreren vil kunne bidra til at eleven trives på skolen (Drugli, 2012). Også 
samarbeid mellom skole og hjem vil være en sentral beskyttelsesfaktor (Kvello, 2012). 
 
2.3 Forebyggende innsats i skolen 
Forebyggende arbeid kan forstås som å komme tidlig inn i et utviklingsforløp for å forsøke 
og begrense eller forhindre forhold som kan bidra til at eleven utvikler problematferd eller at 
elevens vansker forverres (Arnesen & Sørlie, 2010). Dette innebærer at det tas initiativ til 
ulike tiltak som er med på å fremme en positiv atferd, sosial og faglig mestring, samt sosial 
utvikling hos eleven (Arnesen & Sørlie, 2010). Et vesentlig prinsipp i det forebyggende 
arbeidet er tidlig intervensjon eller tidlig innsats (Hagtvedt & Horn, 2008). I Norges 
offentlige utredninger (NOU) understrekes det at tidlig innsats vil innebære å optimalisere 
barnets oppvekstmiljø på et tidlig tidspunkt, for slik å kunne forebygge en skjev utvikling hos 
barnet, og danne et godt grunnlag for barnets psykiske helse (Kunnskapsdepartementet, 
2009). Sannsynligheten for at barnet får en positiv utvikling, er større jo tidligere et problem 
blir oppdaget og tiltak iverksettes. Hagtvedt og Horn (2008) understreker her at det vil være 
vesentlig at barn som er i risiko blir oppdaget på et tidlig tidspunkt. En forutsetning for tidlig 
intervensjon vil være at skolen har kompetanse og kunnskap for å fange opp eller identifisere 
signaler hos elever som trenger ekstra støtte, samt at det finnes kunnskap og kompetanse 
blant de som skal gjennomføre tiltaket (Hagtvedt & Horn, 2008). Kompetanse hos de som 
skal være i kontakt med barnet blir også fremhevet i NOU, nr. 18, «Rett til Læring» 
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(Kunnskapsdepartementet, 2009). Her vektlegges kompetanse hos lærer som en forutsetning 
for å kunne oppdage og forstå elevens vansker. 
 
Arnesen og Sørlie (2010) viser til at forebyggende tiltak kan iverksettes på tre ulike  
innsatsnivåer. Det første nivået er universell eller primær forebygging, som har som formål å 
skulle nå alle elever. Et slikt tiltak kan ha som mål å forhindre at problemer oppstår (Befring, 
2008a). Et eksempel på et slik tiltak kan være Zippys Venner, som er et opplæringsprogram i 
psykisk helse som blant annet brukes for å lære barn å mestre dagliglivets utfordringer på en 
god måte. Det andre nivået er selektiv eller sekundær forebygging. Denne typen forebygging 
knyttes til elever som er i en utsatt gruppe eller som har en sårbarhet, og innebærer mer støtte 
og oppfølging av eleven (Arnesen & Sørlie, 2010; Befring, 2008a). Et eksempel på et slikt 
tiltak kan være at eleven deltar i en gruppe for å bedre sine sosiale ferdigheter. Det siste 
nivået er en indikert eller tertiær forebygging, og innebærer individuelt tilpassede tiltak 
(Arnesen & Sørlie, 2010). Forebyggende arbeid på dette nivået vil være rettet mot elever som 
viser alvorlige problemer, hvor universelle eller selekterte tiltak ikke har hatt ønsket effekt 
(Arnesen & Sørlie, 2010). Dette er ofte intensive tiltak som krever mye ressurser, hvor en 
arbeider både med individet, familien og systemet rundt. Hensikten er her å forhindre at 
problemene til eleven forverrer seg eller blir fastlåste (Arnesen & Sørlie, 2010). Et slikt tiltak 
kan for eksempel være at en skole legger til rette for skolebaserte individuelle tiltak eller 
samarbeid med andre instanser. 
 
Hagtvedt & Horn (2008) påpeker at forebyggende arbeid innenfor det spesialpedagogiske 
feltet vektlegger hjelp til barnet og systemet rundt mens det ennå er i en positiv balanse. Dette 
gjøres for at barn og miljø skal komme inn i positive lærings- og samspillsirkler, mens det 
ennå er rom for positiv utvikling. På den måten kan en legge til rette for mestring, en styrket 
selvtillit og selvbilde hos eleven. Slike erfaringer vil senere kunne bidra til at barnet og 
miljøet er bedre rustet til å håndtere nye utfordringer (Hagtvedt & Horn, 2008). Befring 
(2008b) påpeker at det i det forebyggende arbeidet ved skolen kan legges til rette for å gi 
eleven reelle muligheter for å utvikle evner for sosial samhandling med andre, et positivt 
selvbilde, tro på seg selv og personlig trygghet hos eleven. Dette er alle elementer som Berg 
(2005) trekker frem som viktige i utviklingen av god psykisk helse. Tidlig innsats i form av 
forebyggende arbeid kan slik forstås som ressursbesparende for barnet selv og familien, samt 
andre institusjoner som vil kunne blitt påvirket av en negativ utvikling hos barnet (Hagtvedt 
& Horn, 2008). Ved at BUP eller PPT kommer tidlig inn hos elever som opplever å vegre seg 
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for skolen, slik at det ikke utvikler seg til å bli alvorlige psykiske lidelser, vil tidlig innsats 
også være ressursbesparende for samfunnet (Hagtvedt & Horn, 2008). For å sørge for høy 
kvalitet i det forebyggende arbeidet er det viktig at tiltaket rettes inn mot sentrale faktorer 
som utgjør en risiko for utviklingen til eleven eller som virker opprettholdende på elevens 
atferd (Arnesen & Sørlie, 2010). Videre er det viktig at tiltak iverksettes samtidig på ulike 
nivåer og arenaer, og at tiltaket får tid på seg til å lykkes (Arnesen & Sørlie, 2010).  
 
Kearney (2001) påpeker at jo lenger elevens skolevegring varer, vil ha betydning for utfallet 
av behandling og om eleven i det hele tatt kommer tilbake til skolen. Et forebyggende 
perspektiv knyttet til skolevegring har en sentral betydning med hensyn på å unngå at eleven 
utvikler psykiske lidelser, får store faglige hull, blir sosialt marginalisert og mister viktige 
erfaringer knyttet til utviklingen av sosial kompetanse (Myhrvold-Hanssen, 2007; Olsen & 
Traavik, 2010). 
 
Skolen kan sies å være en av de viktigste forebyggingsarenaene for barn og unges utvikling 
både i forhold til sosiale og psykologiske problemer (Arnesen & Sørlie, 2010). Barn og unge 
tilbringer en vesentlig del av sin tid på skolen, noe som setter skolen i en god posisjon for å 
kunne være forut en negativ utvikling hos eleven. Arnesen og Sørlie (2010) presiserer at 
skolen har et forebyggende ansvar både i forhold til elevens faglige og psykososiale 
utvikling. Gjennom opplæringsloven og nasjonale læreplaner er skolen pålagt å legge til rette 
for at alle elever har et trygt og velordnet miljø, hvor elevens læring og positiv sosial 
utvikling skal være styrende mål (Arnesen & Sørlie, 2010, s. 87). I rapporten «Forebyggende 
innsatser i skolen» (Utdanningsdirektoratet, 2006) blir læreren trukket frem som en 
hovedaktør i det forebyggende arbeidet på skolen. Videre presiseres det at effekten av 
opplæringen må ses i sammenheng med lærerens kompetanse og kunnskap, og i hvilken grad 
lærerne lykkes med å skape gode relasjoner i til elevene. Den daglige kontakten lærere eller 
andre voksne ved skolen har med elevene vil derfor være vesentlig i det forebyggende 
arbeidet med skolevegring (Arnesen & Sørlie, 2010). 
 
Lærerens kontakt med eleven og etableringen av en god relasjon mellom lærer og elev, vil stå 
sentralt i arbeidet med elever med skolevegring (Linder, 2012). Gode relasjoner mellom 
læreren og elever med angstrelatert skolevegring vil kunne gi læreren muligheter til å bli 
kjent med eleven og slik kunne oppdage skolevegring på et tidlig tidspunkt  
(Havik et al., 2013; Pianta, 1999). 
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2.4 Lærer-elev-relasjonen 
Det er over tid og gjennom flere ulike situasjoner at relasjonen mellom læreren og eleven 
utvikler seg. Relasjonen mellom lærer og elev kan forstås som en dynamisk prosess som blir 
påvirket av holdninger, forventninger, verdier, ferdigheter med mer hos både lærer og elev 
(Drugli, 2012). Drugli (2012) påpeker at en god relasjon mellom lærer og elev er vesentlig 
om elevens skal oppleve skolen som et trivelig sted å være.  
I følge Rudasill og Rimm-Kaufman (2009) kjennetegnes en positiv lærer-elev-relasjon av lav 
grad av avhengighet og konflikter, men høy grad av nærhet. Læreren kan skape en høy grad 
av nærhet i relasjonen ved gjøre en innsats for å bli kjent med eleven, og være oppriktig 
interessert i eleven. Lærer-elev-relasjoner som kjennetegnes av høy kvalitet, vil i følge Drugli 
(2011) kunne fungere som en beskyttende faktor mot skjev utvikling for eleven. Rimm-
Kaufman (2014) påpeker at for elever som står i fare for å ikke fullføre skolen så vil høy 
kvalitet på lærer-elev-relasjonen være av stor betydning.  
 
For å finne ut hva som ligger bak atferden til eleven, fremhever Rimm-Kaufman (2014) at det 
er viktig at læreren tilegner seg en forståelse for hva som er elevens interesser og hva som 
motiverer elevens atferd. Ved å relatere faglige aktiviteter til elevens interesser, kan læreren 
legge til rette for at eleven opplever at læreren bryr seg om en (Rimm-Kaufman, 2014). 
Videre er det viktig at læreren uttrykker overfor eleven at de trives sammen med eleven og 
ønsker å hjelpe han eller henne (Rimm-Kaufman, 2014). Rimm-Kaufman (2014) fremhever 
videre at dersom eleven opplever å ha en nær og personlig kontakt med læreren, har hyppig 
interaksjon og kommunikasjon med læreren og føler at hun eller han mottar støtte og 
veiledning av læreren, vil det kunne bidra til at eleven får mer tillit til læreren. Det vil også 
kunne bidra til at eleven viser mer engasjement i undervisningen og en mer positiv atferd i 
klasserommet. En god relasjonen til læreren vil som følge av dette også kunne bidra til at 
eleven føler tilhørighet til skolen og dens aktiviteter (Drugli, 2013a; Rimm-Kaufman, 2014).  
 
Videre påpeker Rimm-Kaufman (2014) viktigheten av at læreren viser respekt for eleven, og 
at eleven opplever læreren som en kilde til trygghet. For at læreren skal kunne hjelpe eleven 
til å utfolde seg faglig og sosialt på skolen, er det viktig at eleven opplever læreren som en 
kilde til trygghet (Drugli, 2012; Rimm-Kaufman, 2014). Trygghet kan best forstås som i 
hvilken grad eleven opplever å bli ivaretatt av læreren (Lund, 2012a). Elever som viser en 
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angstrelatert skolevegring vil kunne oppleve skolen som utrygg. For disse elevene vil det å ha 
en voksen rundt deg som du vet du kan stole på, og som har ens beste i tankene kunne være 
en grunnleggende trygghet. Lund (2012b) påpeker at trygghet er en forutsetning for at det kan 
etableres gjensidig tillit i relasjon mellom lærer og elev. Tillit blir av Stubbe (2006) trukket 
frem som noe som må fortjenes. Om læreren tilegner seg elevens tillit vil være avhengig av 
hvordan han eller hun fremstår for eleven, altså læreren væremåte (Nordahl et al., 2005). At 
læreren oppfattes som forutsigbar, troverdig og til å stole på er sentralt i elevens 
opparbeidelse av tillit til læreren (Overland, 2007). Drugli (2012) påpeker at tillit mellom 
lærer og elev vil vokse frem som et resultat dersom relasjonen dem i mellom er preget av et 
positivt samspill over en lenger tidsperiode. Dersom eleven opplever læreren som en han 
eller hun har tillit til og som en kilde til trygghet, vil en god lærer-elev-relasjon kunne gi 
eleven et trygt forankringspunkt på skolen (Drugli, 2012; Lund, 2012a).  
 
Videre trekker Havik et al. (2013) frem at elever som er i risiko for å utvikle skolevegring 
trenger å bli møtt med forutsigbarhet og støtte. Forutsigbarhet kan skapes gjennom struktur i 
skolehverdagen. Når eleven har oversikt over hva som skal skje i løpet av dagen og av hva 
som forventes av dem, vil de kunne oppleve en følelse av trygghet i skolehverdagen 
(Damsgaard, 2003; Drugli, 2012). Lærerens klasseledelse vil derfor være av betydning. 
Drugli (2012) og Rimm-Kaufman (2014) presiserer at lærerens klasseledelse vil være av stor 
betydning for utviklingen og vedlikeholdelsen av lærer-elev-relasjonen, og kvaliteten på 
relasjonen. Tydelig ledelse vil i følge Lund (2012b) være avgjørende for at man skal kunne 
skape et godt klassemiljø. I følge Berg (2005) vil et godt psykososialt miljø i klassen være av 
betydning for elevens psykiske helse. 
 
Sabol og Pianta (2012) påpeker at nære og gode relasjoner til læreren kan fungere som en 
buffer mot en videre negativ utvikling av elevens vansker, slik som hos elever som viser 
angstrelatert skolevegring. Drugli, Klökner og Larsson (2011) påpeker at høy kvalitet på 
relasjonen mellom lærer og elev kan virke forebyggende mot utviklingen av psykiske lidelser 
hos eleven. Gjennom å legge til rette for faglig mestring, samt gi eleven en opplevelse av å 
bli sett og forstått gjennom emosjonell støtte og anerkjennelse kan læreren styrke elevens 
selvoppfatning (Federici & Skaalvik, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2013). En god lærer-elev-
relasjon vil på bakgrunn av dette kunne bidra til økt livskvalitet for eleven (Drugli, 2012). I 
tillegg vil høy kvalitet på relasjonen mellom lærer og elev være avgjørende for at relasjonen 
skal oppfattes som god (Drugli, 2012). 
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Dersom det er fare for at relasjonen mellom lærer og elev har en negativ utvikling, vil det 
være vesentlig at læreren er i stand til å tilby eleven den sosiale og emosjonelle støtten han 
eller hun trenger (Rimm-Kaufman, 2014).  
 
Lærerens ansvar 
På bakgrunn av at lærer-elev relasjonen er en relasjon mellom en voksen og et barn, vil 
relasjonen forstås som asymmetrisk (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 2003). Som følge av at 
relasjonen mellom lærer og elev er asymmetrisk, vil læreren ha en slags definisjonsmakt 
overfor eleven. Røkenes og Hanssen (2012) påpeker at læreren vil kunne definere og fortolke 
elevens opplevelse ut fra den kunnskap han sitter på. Som følge av at relasjonen mellom 
lærer og elev er asymmetrisk, påpeker Juul og Jensen (2003), er den voksne som har ansvaret 
for kvaliteten i relasjonen. 
 
Enkelte relasjoner vil kunne oppleves som mer krevende enn andre, og disse relasjonene vil 
stille større krav til engasjement fra læreren side (Rimm-Kaufman, 2014). Drugli et al. (2011) 
påpeker videre at elever med internaliserte vansker har et stort behov for å bli sett av lærere, 
og et behov for ha nære og trygge relasjoner til læreren. Forskning har vist til at denne 
gruppen elever, i mindre grad enn sine medelever er i stand til selv å bidra til å etablere og 
vedlikeholde en relasjon til andre (Birch & Ladd, 1998; Henricsson & Rydell, 2004; Rudasill 
& Rimm-Kaufman, 2009). Læreren må altså i stor grad ta initiativ til, og være aktiv i, 
arbeidet med å fremme positive relasjoner til elever med internaliserte vansker (Drugli, 2012; 
Lund, 2012b).  
 
2.4.1 Hvilke faktorer påvirker kvaliteten på relasjonen? 
Faktorer på ulike nivåer kan være med å påvirke kvaliteten på relasjonen mellom lærer og 
elev, deriblant hvilke erfaringer eleven har med nære relasjoner, og ulike kjennetegn ved 
eleven. Drugli (2011) påpeker at i hvilken grad eleven klarer å tilpasse seg skolen, vil kunne 
ha betydning for kvaliteten på relasjonen mellom lærer og elev. Videre vil også lærerens 
oppfatning av eleven, lærerens egen mestring, relasjonskompetanse og væremåte ha 
betydning for kvaliteten på relasjonen (Drugli, 2013a, 2013b; Rimm-Kaufman, 2014). Det 
samme vil også enkelte forhold ved skolen. Som et resultat av dette vil det være viktig at 
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læreren er bevisst hvilke faktorer som påvirker kvaliteten på relasjonene han eller hun har til 
elever som viser angstrelatert skolevegring. 
 
Tilknytningen eleven har til nære omsorgspersoner er av avgjørende betydning for hvordan 
relasjonen mellom lærer og elev utvikles (Drugli, 2012; Rimm-Kaufman, 2014). Gjennom 
det tidlige samspillet med tilknytningspersoner utvikler barnet indre arbeidsmodeller som de 
senere bruker som referanse i sin interaksjon med andre mennesker (Drugli, 2012). Dersom 
barnet har hatt en dårlig tilknytning til sine omsorgspersoner, vil dette kunne påvirke deres 
samspill med lærere og medelever på et senere tidspunkt (Drugli, 2012). Dersom eleven har 
gode erfaringer med samspill fra tidligere, vil han eller hun mest sannsynlig selv være 
interessert i interaksjon med læreren, enn om eleven kun har erfaring med at de ikke får 
respons fra den voksne i sine forsøk på å samhandle (Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). En 
dårlig tilknytning hos eleven og dårlige erfaringer i samspillet med andre, vil derfor kunne 
føre til at eleven i mindre grad selv tar initiativ til samspill. 
 
Hvilken oppfatning læreren har av elevens kjennetegn og atferd vil være med på å forme 
lærer-elev-relasjonen, og påvirke hvordan læreren møter eleven (Hamre, Pianta, Downer & 
Mashburn, 2008; Linder, 2012; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). Hamre et al. 
gjennomførte i 2008 en undersøkelse som tok for seg lærerens vurdering av hvilke faktorer 
som forårsaker konflikt i relasjonen til eleven. Hovedfunnet av undersøkelsen var at lærerens 
oppfattelse av elevens atferd som problematferd i større grad enn andre kjennetegn ved 
eleven er med på å predikere kvaliteten på relasjonen. Den viser blant annet til at i de tilfeller 
hvor læreren oppfattet elevens atferd som problematferd, er det et høyere konfliktnivå i 
relasjonen. Hamre et al. (2008) understreker her at lærerens oppfatning av eleven vil henge 
nøye sammen med lærerens erfaring, verdier og holdninger, samt den konteksten atferden 
forekommer i.  
 
Selv om ikke kjennetegn ved eleven blir trukket frem som hovedårsaken til lav kvalitet på 
relasjonen, vil det at eleven fremstår som sjenert, tilbaketrukken og mindre kontaktsøkende 
påvirke hyppigheten i interaksjonen mellom lærer og elev (Drugli et al., 2011; Rudasill & 
Rimm-Kaufman, 2009). Rudasill og Rimm-Kaufman (2009) viser til at elevens initiativtaking 
i relasjonen til læreren er med på å påvirke samhandlingen mellom dem, og at dersom eleven 
selv initierer mye kontakt med læreren, så vil hun eller han også motta mer, enn om læreren 
må være den som initierer til kontakt. Læreren kan oppleve det som vanskelig å komme i 
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kontakt med elever som selv ikke viser initiativ til samspill (Drugli, 2012; Lund, 2004). Det 
kan føre til at det utvikles konflikter i relasjonen mellom lærer og elev, og at relasjonen 
oppleves som negativ (Drugli et al., 2011). 
 
Hamre et al. (2008) understreker at kvaliteten på lærer-elev-relasjonen også vil kunne 
påvirkes av hvordan læreren vurderer sin egen «self-efficacy». Som nevnt ovenfor kan «self-
efficacy» ses i lys av i hvilken grad læreren har tiltro til seg selv, og til egen evne til å påvirke 
ulike forhold i hverdagen (Bandura, 1997). Dette vil blant annet innebære at læreren selv 
opplever å mestre utfordringer knyttet til sitt arbeid i skolehverdagen, motivere og lede 
elevene og påvirke det som skjer på skolen. Å kunne skape og vedlikeholde relasjoner til 
elever vil også falle inn under dette. Dersom læreren opplever å ha innflytelse på skolen, og 
bli møtt av ledelsen ved skolen på sine behov, vil dette kunne ha en positiv innvirkning på 
lærerens «self-efficacy» (Hamre et al., 2008). Drugli (2012) påpeker at også skolens kultur, 
herunder tradisjoner, normer og verdier vil kunne ha en påvirkning på relasjonen mellom 
lærer og elev.    
  
Emosjonell og instrumentell støtte blir av Federici og Skaalvik (2013) ansett som 
forutsetninger for at elevens skal oppleve en optimal lærer-elev-relasjon. Emosjonell og 
instrumentell støtte er med på å danne grunnlaget for kvaliteten i relasjonen mellom lærer og 
elev. For at eleven skal oppleve relasjonen til læreren som støttende og trygg, er det viktig at 
eleven opplever at læreren respektere, anerkjenner, oppmuntrer og verdsetter eleven som 
subjekt (Federici & Skaalvik, 2013). Dette kan forstås som emosjonell støtte. Likeledes er det 
viktig at eleven opplever instrumentell støtte av læreren, slik som i form av konkrete råd og 
veiledning knyttet til skolearbeidet, og generell organisering og tilpasning av undervisningen 
(Federici & Skaalvik, 2013). Federici og Skaalvik (2013) påpeker at elevene vil kunne 
oppleve praktisk hjelp og støtte som et tegn på at læreren verdsetter og respekterer dem.  
 
Havik et al. (2013) hevder at emosjonell støtte vil kunne ha en positiv innvirkning på elever 
som er i risiko for å utvikle skolevegring. De trekker frem at lærere som investerer i et positiv 
klima for kommunikasjon og positive relasjoner mellom lærer og elev, kan påvirke elevene 
til bedre akademisk suksess og emosjonell fungering. Dette blir støttet av Hamre og Pianta 
(2005), som i sin artikkel fremhever at emosjonell støtte i relasjonen mellom lærer og elev 
kan fremme motivasjonsrelaterte og læringsrelaterte prosesser hos eleven, som videre vil ha 
betydning for den akademiske fungeringen og utbyttet til eleven. En god lærer-elev-relasjon 
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kan bidra til at eleven får aktivert sin motivasjon som følge av at han eller hun blir møtt av en 
lærer som tror på at de kan lykkes, har forventninger til dem og er tilstede for å gi dem både 
instrumentell og emosjonell støtte (Drugli, 2012). Ved at eleven tilegner seg positive 
erfaringer knyttet til eget selvverd og selvoppfatning, kan lærerens bruk av emosjonell og 
instrumentell støtte kunne lede til god psykisk helse hos eleven. Bruk av emosjonell og 
instrumentell støtte kan på bakgrunn av dette bidra til at elevens læring, trivsel og motivasjon 
for skolen øker (Federici & Skaalvik, 2013). I følge Federici og Skaalvik (2013) vil lærerens 
utøvelse av emosjonell og instrumentell støtte overfor elevene henge sammen med både deres 
faglige og personlige kompetanse, som sammen danner lærerens relasjonskompetanse. 
 
I tillegg til å være avhengig av hva som gjøres, er kvaliteten på relasjonen mellom lærer og 
eleven avhengig av hvordan noe gjøres (Lund, 2004; Pianta, 1999). Sabol og Pianta (2012) 
påpeker at lærerens relasjonskompetanse vil ha en avgjørende betydning for utviklingen og 
kvaliteten på relasjonen mellom lærer og elev.  
 
2.4.2 Lærerens relasjonskompetanse 
Relasjonskompetanse handler blant annet om å kjenne seg selv, å forstå den andres 
opplevelser og å forstå hva som skjer i samspillet med den andre (Røkenes & Hanssen, 2012, 
s. 11). Relasjonskompetanse vil også omhandle lærerens kunnskap og ferdigheter om 
hvordan relasjoner skapes og vedlikeholdes. Selvinnsikt og selvrefleksjon blir fremhevet som 
sentrale aspekter av lærerens relasjonskompetanse (Olsen & Traavik, 2010; Røkenes & 
Hanssen, 2012). 
 
Hamre et al. (2008) viser til at mye av grunnlaget for relasjonen mellom lærer og elev dannes 
på bakgrunn av interaksjonen mellom dem i klasserommet. I den daglige interaksjonen med 
elevene er det vesentlig at læreren er i stand til å reflektere over sin innvirkning på elevene, 
samt deres oppfatning av hverandre. Et sentralt aspekt ved lærerens relasjonskompetanse vil 
derfor være selvrefleksjon. Selvrefleksjon vil innebære at læreren er reflektert og bevisst på 
hvordan egne verdier og holdninger, egne erfaring og egen væremåte vil være med på å 
påvirke samhandlingen med andre (Røkenes & Hanssen, 2012). I følge Schibbye (2002) vil 
selvrefleksivitet også innebærer å være i stand til å ta den andres perspektiv på deres 
opplevelser, samt kunne se seg selv som utenfra som et objekt (s. 78).  
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I følge Røkenes og Hanssen (2012) vil det å være relasjonskompetent også innebærer å tåle å 
være nær mennesker i situasjoner hvor en selv føler seg usikker, ukomfortabel, overveldet 
eller truet. Selvrefleksjon vil også innebære at læreren blir kjent med egne forutsetninger, 
ressurser og svakheter (Røkenes & Hanssen, 2012). Stubbe (2006) påpeker at i relasjoner 
som oppleves som vanskelig for læreren, er det viktig at hun eller han spør seg selv i hvilken 
grad de har kompetansen til å møte eleven, og om en i det hele tatt vil eller tør å møte eleven. 
Selvrefleksjon vil på bakgrunn av dette danne grunnlaget for lærerens selvinnsikt (Olsen & 
Traavik, 2010). 
 
Relasjonskompetanse vil i følge Drugli (2012) innebære at man også er bevisst på hvordan 
man fremtrer i samspill med andre. I sin kontakt med eleven er det avgjørende at læreren selv 
er reflektert over hvordan han eller hun fremstår overfor eleven, og om det er noe ved egen 
væremåte som kan være med på å frembringe en uønsket atferd hos eleven (Linder, 2012; 
Lund, 2004; Røkenes & Hanssen, 2012). I vanskelige eller utfordrende relasjoner er viktig at 
læreren har evnen til først å rette søkelyset mot seg selv og egen verbal- og non-verbal 
kommunikasjon, og forsøke å forstå egen delaktighet i de vanskelige relasjonene. Drugli 
(2012) påpeker her at læreren må være villig til å endre egen atferd i relasjonen med eleven. 
 
Olsen og Traavik (2010) påpeker at for elever som er eller har vært i risiko vil en 
anerkjennende, tydelig og empatisk voksen, som setter grenser og gir omsorg og støtte, ha 
stor betydning (s. 86). Sabol og Pianta (2012) fremhever videre at det for mange elever som 
er i risiko for å utvikle ulike vansker, vil det at læreren klarer å relatere seg til elevens 
problematikk være avgjørende. For å kunne fremme en god relasjonen til eleven, trekker 
Lund (2004) også frem at læreren også må være bevisst egen væremåte i relasjonen med 
eleven. Anerkjennelse kan forstås som et sentralt aspekt ved lærerens væremåte og 
kommunikasjon (Røkenes & Hanssen, 2012). Lund (2004) påpeker at læreren kan forholde 
seg aktivt til de ulike elementene i anerkjennelse gjennom selvrefleksjon.  
 
2.5 Anerkjennende kommunikasjon som lærerens 
væremåte. 
Vår væremåte vil påvirke hvordan vi forholder oss til andre mennesker, og hvordan vi 
oppfattes av andre. Hvordan vi kommuniserer og samhandler med andre vil være preget av 
vår væremåte (Røkenes & Hanssen, 2012). Lærerens væremåte kan forstås som måten han 
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eller hun velger å være på og handle på (Røkenes & Hanssen, 2012). Hvordan læreren 
fremstår for andre, vil være med på å påvirke hvordan relasjonen utvikler seg (Drugli, 2012). 
Lærerens væremåte blir av Røkenes og Hanssen (2012) trukket frem som en forutsetning for 
en god relasjon mellom lærer og elev. Drugli (2012) påpeker at lærerens væremåte også har 
innvirkning på elevens opplevelse av seg selv og eget selvverd.  
 
2.5.1 Anerkjennende holdning 
Schibbye (2002) påpeker at anerkjennelse er noe du er, ikke noe du gjør eller har (s. 247). 
Anerkjennelse kan derfor best forstås som en væremåte og en holdning læreren har (Juul & 
Jensen, 2003). Å være anerkjennende vil innebære at læreren har evnen til å sette seg inn i 
elevens perspektiv og dens subjektive opplevelsesverden (Lund, 2012a; Møller, 2012; 
Schibbye, 2002). Læreren skal respektere og bekrefte elevens opplevelse, og forsøke å forstå 
hva som ligger til grunn for de tanker, følelser og meninger som elevens opplevelsesverden 
baserer seg på (Schibbye, 2002). Stubbe (2006) viser til at læreren i sin væremåte skal være 
likeverdig overfor den andre og dens opplevelse. Å se den andre som et likeverdig subjekt 
anses å være et av de mest sentrale aspektene av anerkjennelse (Møller, 2012; Røkenes & 
Hanssen, 2012; Schibbye, 2002). Likeverd vil innebære at den andre har lik rett til sin 
opplevelse, og at en skal respekter den andres rett til å oppleve verden på sin måte (Schibbye, 
2002, s. 248). Læreren må anerkjenne individets opplevelsesverden selv om den er i strid 
med hva en selv tenker og opplever (Schibbye, 2002). Lærerens anerkjennende holdning kan 
ses i lys av anerkjennelsens grunnelementer. 
 
Schibbye (2002) viser til at vi ofte glipper i vårt forsøk på å opprettholde en anerkjennende 
holdning. Anerkjennelse er en prosess som læreren kontinuerlig må jobbe for å opprettholde 
og forbedre til den har blitt integrert som en del av ens personlighet (Møller, 2012; Schibbye, 
2002). Selvrefleksjon hos læreren vil derfor være avgjørende for at læreren skal kunne 
utvikle anerkjennelse som væremåte (Møller, 2012). 
 
2.5.2 Anerkjennelsens grunnelementer  
Schibbye (2002) viser til at anerkjennelse består av ulike elementer som alle står i dialektiske 
forhold til hverandre. Dette innebærer at det ene ikke kan eksistere uten at et annet er tilstede. 
De fem elementene er å lytte, å forstå, akseptere og tolerere og bekrefte (Schibbye, 2002). Å 
lytte innebærer å forsøke å forstå hva som ligger bak de ordene som blir sagt (Schibbye, 
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2002). Schibbye (2002) påpeker at lytting krever at en er mottakelig for hva den andre kan 
fortelle deg. Lytting er en aktiv prosess som innebærer at man er fokusert, konsentrert og 
tilstede i det den andre formidler (Schibbye, 2002).  
 
Schibbye (2002) presiserer her at for at læreren skal kunne gå inn i samhandlingen med 
eleven med åpenhet, er det viktig at han eller hun er bevisst egen forutinntatthet. Du må ta i 
mot det den andre formidler med åpenhet, og tåle det den andre kommer med (Lund, 2012a).  
Møller (2012) påpeker at en gjennom å lytte også selv blir beveget av det som formidles. For 
å kunne forstå elevens opplevelse, må læreren selv ta kontakt med tilsvarende følelser i seg 
selv. Lund (2004) understreker at det er i gjenkjennelsen at forståelsen for elevens vansker 
blir skapt. Schibbye (2002) påpeker videre at eleven kan tilegne seg en forståelse av sin egen 
opplevelsesverden gjennom den forståelsen læreren viser han eller henne. Lund (2012a) 
fremhever videre at det i forståelsen ligger en åpenhet for at vi er forskjellige. Schibbye 
(2002) viser til at vi kan skaffe oss adgang til den andres opplevelse gjennom å tone oss inn 
på den andres opplevelse og matche den følelsen barnet uttrykker. 
 
Lund (2012a) viser til at det er viktig å ha et ønske om å forstå eleven, og at det er vanskelig 
å forstå en annens opplevelse om man allerede har laget seg opp en mening. Vi har lettere for 
å forstå den andres opplevelse om det er noe vi kjenner oss igjen i. Det kan som en følge av 
dette oppleves som vanskelig og utfordrende å skulle møte barn med åpenhet i forhold til de 
tilfeller hvor en ikke selv kjenner seg igjen (Schibbye, 2002). En forutsetning for at læreren 
kan være anerkjennende i praksis er at en gir slipp på sitt eget ståsted og åpner opp for den 
andres opplevelse (Møller, 2012). 
 
Møller (2012) påpeker videre at aksept og toleranse vil innebære av vi unnlater å vurdere den 
andre og heller godtar at den andres opplevelse har gyldighet i seg selv. Anerkjennelse 
gjennom aksept kan derfor bidra til at eleven kan oppleve å eie og ha rett til egen opplevelse 
(Schibbye, 2002). Gjennom å møte den andres opplevelse på en ikke-dømmende måte, kan 
læreren uttrykke aksept og toleranse overfor eleven. Aksept og toleranse vil derfor omhandle 
lærerens væremåte i møte med den enkelte (Lund, 2012a). 
 
Bekreftelse både forutsetter og er forutsatt av andre samspillsmåter, og inngår i alle de andre 
aspektene av anerkjennelse (Schibbye, 2002, s. 249). Schibbye (2002) viser til at bekreftelsen 
ligger i den forståelsen, i den umiddelbare responsen og følelsesmessige matchen læreren 
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klarer å formidle overfor eleven (s. 262). I følge Lund (2012a) vil bekreftelse innebære å tone 
seg inn på den andres verden og med sin respons på det den andre formidler vise at man 
ønsker å forstå hvordan de har det. Bekreftelse kan slik forstås som den aktive handlingen vi 
gjør i samspillet med andre (Lund, 2004). Møller (2012) påpeker at for å kunne bekrefte den 
andre må læreren ha en grunnleggende innstilling preget av åpenhet, tillit til og respekt for 
den andres opplevelsesverden (s. 33). I følge Schibbye (2002) vil det at barnet får mulighet til 
å dele sine følelser og opplevelser sammen med den voksne ha betydning for deres 
selvutvikling. Hun påpeker at det nettopp er gjennom deling at barnet opplever bekreftelse.  
 
Røkenes og Hanssen (2012) poengterer at det er viktig å få innsikt i hvordan andre 
mennesker konstruerer sin virkelighet og hvordan de forstår seg selv, for best å kunne forstå 
dem. Et sentralt aspekt i arbeidet med å hjelpe elever med skolevegring, vil være å få tak i 
deres subjektiv opplevelse av hvordan det er å være på skolen (Myhrvold-Hanssen, 2007). 
Myhrvold-Hanssen (2007) understreker at barnet selv er nøkkelen til en forståelse av elevens 
opplevelse, og hvilke årsaker og faktorer som ligger bak deres atferd. Ved å kommunisere 
med elevene vil læreren kunne tilegne seg verdifull innsikt i hvordan eleven ser seg selv og 
hvordan elevens vansker påvirker han eller henne i skolehverdagen. Rye (2007) påpeker 
videre at kommunikasjon vil være en forutsetning for at det skal kunne etableres gjensidig 
kontakt mellom to personer. 
 
2.5.3 Kommunikasjon som væremåte 
Den daglige samtalen kan forstås som en av de mest grunnleggende formene for 
kommunikasjon som foregår mellom to mennesker. Røkenes, Lossius og Mauseth (1996) 
fremhever at kommunikasjon danner grunnlaget for hvordan vi samhandler med andre, og 
hvordan individet opplever seg selv, andre og verden. Kommunikasjon kan forstås som å 
gjøre noe felles (Røkenes & Hanssen, 2012). I følge Lind (2005) innebærer kommunikasjon å 
gjøre noe i fellesskap og å gjøre noe til felles viten.  
 
Røkenes og Hanssen (2012) viser til en fire-perspektivmodell for kommunikasjon som består 
av et egenperspektiv, et andreperspektiv, det intersubjektive opplevelsesfellesskapet og 
samhandlingsperspektivet. I vår samhandling med andre må vi forholde oss til vår egen 
forståelse for hvordan verden fungerer og til den andres opplevelse av verden, henholdsvis et 
egenperspektiv og et andreperspektiv (Røkenes & Hanssen, 2012). I den samhandlingen som 
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er mellom oss, vil vi kunne oppdage noe som er felles i vår måte å forstå verden på. Dette 
felles perspektivet, et intersubjektivt opplevelsesfellesskap, danner rammen for 
kommunikasjonen mellom oss (Røkenes & Hanssen, 2012). En slik ramme for 
kommunikasjonen er en forutsetning for at vi skal kunne forstå hverandre (Røkenes & 
Hanssen, 2012). I følge Røkenes og Hanssen (2012) kan vi gjennom samtale utvide 
opplevelsesfellesskapet, slik at vi forstår mer av hvordan den andre oppfatter og opplever 
ting, og hva de tenker og mener. Dersom en klarer å skape et slik opplevelsesfellesskap med 
eleven, vil det kunne gi læreren mulighet til å forstå eleven bedre, og slik danne grunnlaget 
for en god relasjon mellom lærer og elev.  
 
Kommunikasjon er først og fremst ment for å formidle budskap, da gjerne i form av 
informasjon som mottakeren har bruk for (Eide & Eide, 2004). Oftest formilder en et direkte 
budskap gjennom bruk av det verbale språket, slik som bokstavelig tale og ordvalg. Eide og 
Eide (2004) understreker at den non-verbale kommunikasjonen er like viktig som den 
verbale. Kroppsspråket er en svært viktig del av kommunikasjonen mellom mennesker. Det 
mennesket viser med kroppen, gir oss ofte en nøkkel til å vite hvordan vi skal forstå det de 
sier (Røkenes et al., 1996). Et underbudskap kan formidles både gjennom måten ting blir sagt 
på, slik som intonasjon, styrke og stemmebruk, men også gjennom non-verbal 
kommunikasjon slik som mimikk, gester, blikk og kroppsholdning (Bergkastet & Andersen, 
2013; Røkenes et al., 1996).  
 
Røkenes og Hanssen (2012) påpeker at også konteksten i mange situasjoner kan bestemme 
hva som er underbudskapet i det som kommuniseres og hvordan det skal tolkes. Den mening 
som skapes og utveksles gjennom den samhandlingen eleven har med læreren, kan best 
forstås som et resultat av samspillet mellom innholdet i det som uttrykkes, hvilken kontekst 
budskapet formidles i, relasjonene vi inngår i og hvordan det blir tolket av mottaker (Røkenes 
& Hanssen, 2012; Ulleberg, 2009). 
 
I kommunikasjonen mellom lærer og eleven vektlegger Rimm-Kaufman (2014) at læreren 
selv er tydelig og bevisst både den verbale og non-verbale som uttrykkes. Hun viser til at 
elevene hele tiden vil observere og vurdere det læreren uttrykker både i samhandlingen med 
dem, men også i samhandlingen læreren har med andre elever. Det vil derfor være viktig at 
læreren tenker over hvordan han eller hun kommuniserer med eleven i klasserommet, og 
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hvordan eleven kan oppfatte de eksplisitte og implisitte signalene som læreren sender 
(Rimm-Kaufman, 2014).  
 
I følge Røkenes og Hanssen (2012) vil god kommunikasjon innebære at å oppleve å bli møtt 
av en annen person, samt at budskapet blir oppfattet i overenstemmelse med det sender 
mente. Lind (2005) påpeker at senderen må ta hensyn til at den fortolkningen mottakeren gjør 
alltid vil være påvirket av han eller hennes subjektive livsverden. Som følge av dette, vil vi i 
følge Røkenes et al. (1996) i vår kommunikasjon med andre alltid ha et ansvar for å formidle 
et budskap slik at den andre kan forstå og tolke et budskap utfra hvordan vi tror det er ment å 
tolkes. 
 
Møller (2012) påpeker at anerkjennelse finner sted i alt samspill og relasjoner vi har med 
andre. I den sammenheng påpeker Røkenes et al. (1996) at hva som er god kommunikasjon 
også vil være avhengig av hva hensikten med kommunikasjonen er. Dersom hensikten er å 
oppnå kontakt, er det viktig at det legges til rette for en gjensidig dialog mellom to 
likeverdige parter (Røkenes & Hanssen, 2012). Røkenes et al. (1996) fremhever at det trengs 
en toveiskommunikasjon for at elevenes skal føle seg som en likeverdig eller gjensidig 
samtalepartner. Gjensidighet i relasjonen mellom lærer og elev blir også trukket frem som en 
forutsetning for anerkjennelse av Drugli (2012). Gjensidighet i relasjonen mellom lærer og 
elev vil videre være avgjørende for kvaliteten på relasjonen og elevens oppfattelse av om 
relasjonen er god eller ikke.  
 
I all kontakt læreren har med eleven, må eleven forstå som et subjekt. Eleven må i 
kommunikasjonen og samhandlingen med læreren få mulighet til å formidle egne meninger 
og opplevelser (Lund, 2012a). Juul & Jensen (2003) understreker her at læreren må inkludere 
elevens virkelighet som en del av relasjonen. Å ha en subjekt-subjekt-relasjon til eleven, vil 
innebære at læreren forstår eleven som et selvstendig subjekt som er aktivt deltakende og 
medskapende i sine relasjoner (Overland, 2007). Juul og Jensen (2003) påpeker videre at en 
subjekt-subjekt-relasjon er avgjørende for at barnet skal trives og få en best mulig utvikling.  
 
2.5.4 Anerkjennende kommunikasjon 
Alle elementene innenfor anerkjennende kommunikasjon bygger på en anerkjennende 
holdning hos læreren (Lund, 2012a). De fem elementene danner sammen grunnlaget for 
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hvordan læreren skal samhandle med eleven. Schibbye (2002) påpeker at måten vi er på i 
samhandlingen med andre, vil være avgjørende for at en andre skal kunne føle trygghet i 
relasjonen mellom oss. Hvordan eleven opplever relasjonen vil være avhengig av lærerens 
bruk av anerkjennelse i praksis (Møller, 2012). Olsen og Traavik (2010) viser til at læreren 
gjennom å være anerkjennende i sin kommunikasjon, slik som å legge til rette for at eleven 
føler seg sett, vil kunne danne grunnlaget for gode relasjoner.  
 
Lund (2012a) viser videre til at den voksne i relasjon med barn sitter på stor makt i forhold til 
formidlingen av anerkjennelse ovenfor barnet. Det vil derfor være viktig at læreren er bevisst 
betydningen anerkjennelse har for elevens selvbilde (Lund, 2012a). 
 
2.5.5 Betydningen av anerkjennende kommunikasjon for elevens psykiske 
helse 
Drugli (2012) påpeker at læreren gjennom sin kommunikasjon både har mulighet til å bygge 
opp eller rive ned elevens selvoppfatning. Møller (2012) viser videre til at hvordan vi har blitt 
møtt og fortolket i relasjonen med andre vil ha betydning for hvordan vårt selvverd og 
selvoppfatning blir. Anerkjennelse vil i følge Juul og Jensen (2003) skape en opplevelse av å 
bli sett (s. 147). Gjennom å få bekreftet sin opplevelse, kan barnet føle at hun eller han blir 
tatt på alvor (Schibbye, 2002). Eleven kan gjennom å føle seg verdsatt, sett, anerkjent og 
forstått av læreren kan utvikle et positivt selvbilde (Linder, 2012; Lund, 2012a). Lund 
(2012a) påpeker at anerkjennelse derfor er spesielt viktig med elever som viser innagerende 
atferd.  
 
2.6 Oppsummering 
I dette kapittelet har det blitt redegjort for studiens teoretiske og forskningsmessige 
referanseramme. Denne rammen er av betydning for hvordan vi kan forstå skolevegring som 
fenomen, men også som grunnlag for den kompetansen det er viktig at læreren og skolen 
innehar for å kunne forebygge og hjelpe vanskene elever med skolevegring har. 
Innledningsvis ble det redegjort for årsaker, ringvirkninger og forekomst av skolevegring. 
Videre ble det påpekt at skolevegringen best kan forstås ut fra hvilken funksjon vegringen har 
for eleven. For elever som viser en angstrelatert skolevegring vil vegringen motiveres eller 
opprettholdes av skolerelatert stimuli, som forårsaker engstelse hos eleven eller av et ønske 
om å unngå situasjoner hvor eleven vil bli vurdert faglig eller sosialt (Kearney & Silverman, 
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1996). Som følge av den store variasjonen i faktorer som kan påvirke utviklingen av 
skolevegring hos eleven, vil det være hensiktsmessig å forstå problematikken ut fra et 
bioøkologisk perspektiv. Skolevegringen kan ha mange kortsiktige og langsiktige 
ringvirkninger for eleven. På bakgrunn av dette vil det være hensiktsmessig å ha fokus på å 
komme tidlig inn med tiltak og arbeide forebyggende rundt eleven. I arbeidet med å oppdage 
og iverksette tiltak på et tidlig stadium, blir relasjonen mellom lærer og elev fremhevet som 
svært betydningsfull av Pianta (1999) og Havik et al. (2013). En nær og god relasjon til 
læreren blir også fremhevet av Sabol og Pianta (2012) som en sentral beskyttelsesfaktor mot 
en negativ utvikling for eleven. Det ble derfor redegjort for hva som kjennetegner en god 
relasjon mellom lærer og elev, samt hva som påvirker kvaliteten på relasjonen. Her ble det 
blant annet vist til kjennetegn ved eleven, lærerens mestring og oppfatning av elevens atferd, 
samt grad av emosjonell og instrumentell støtte i relasjonen. Likeledes ble også lærerens 
relasjonskompetanse og væremåte trukket frem som sentralt i forhold til hvordan relasjonen 
skapes og vedlikeholdes. Røkenes og Hanssen (2012) påpeker at vår væremåte både vil 
påvirke hvordan vi forholder oss til andre og hvordan andre oppfatter oss. For å skape gode 
relasjoner til eleven vil det være viktig at læreren er anerkjennende i sin væremåte og i sin 
kommunikasjon med eleven. Avslutningsvis i dette kapittelet ble det derfor redegjort for de 
ulike elementene innenfor anerkjennelse og for generell kommunikasjonsteori, samt for den 
betydningen anerkjennende kommunikasjon har for denne elevgruppen. 
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3 Studiens metodologiske tilnærming 
I dette kapittelet vil det bli redegjort for undersøkelsens metodologiske tilnærming.  
Innledningsvis presenteres fenomenologi og hermeneutikk som vitenskapsteoretiske 
perspektiver som underbygger denne studien. Videre beskrives bakgrunnen for valg av 
kvalitativt intervju og bruk av intervjuguide. Det redegjøres for fremgangsmåte i forhold til 
rekruttering av utvalg. Deretter beskrives valg og fremgangsmåte i arbeidet med å innhente 
og bearbeide datamaterialet. I analysearbeidet har jeg vært inspirert av fenomenologien og 
Giorgis (1985, 1997) modell. I arbeidet med å tolke og forstå informantenes opplevelser vil 
jeg ilegge informantenes uttalelser mening, og på bakgrunn av dette har jeg også i 
analysearbeidet vært inspirert av hermeneutikken. Avslutningsvis i kapittelet blir det 
reflektert over hvilken betydning ulike aspekter av kvalitet har hatt for studien, og etiske 
hensyn blir fremhevet. Problemstilling er utgangspunktet for de metodiske valgene som har 
blitt gjort, og i denne studien er problemstillingen følgende:  
 
Hva vektlegger læreren i sin kontakt med elever som viser angstrelatert skolevegring 
på barnetrinnet? 
 
3.1 Vitenskapsteoretiske perspektiver 
Når man skal undersøke et fenomen er det mulig å velge mellom forskjellige perspektiver. 
Med utgangspunkt i det perspektivet du velger, velger du også hvilke sider av fenomenet som 
er av betydning. Å velge et perspektiv vil innebære å rette oppmerksomheten mot et spesielt 
aspekt av fenomenet (Johannessen, Tufte & Kristoffersen, 2006). I dette studiet kan 
fenomenet sies å være hvordan lærere opplever sin kontakt med elever som verger seg for 
skolen. På bakgrunn av at jeg ønsker å få et innblikk i informantenes opplevelse og erfaring 
med relasjonen til elever som viser angstrelatert skolevegring, vil denne studiens 
vitenskapsteoretiske perspektiv være basert på en fenomenologisk og en hermeneutisk 
tilnærming.  
 
3.1.1 Fenomenologisk tilnærming 
Fenomenologien ble grunnlagt som filosofi av Edmund Husserl rundt år 1900, og har i senere 
tid blitt utviklet i mange ulike retninger (Johannessen et al., 2006; Kvale & Brinkmann, 
2009). Innenfor en kvalitativ tilnærmingen vil fenomenologien innebære utforskning og 
beskrivelse av menneskers erfaringer med, og forståelse av et fenomen (Johannessen et al., 
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2006). I fenomenologiske studier er det den mening individet selv ilegger sine erfaringer med 
fenomener, som blir utforsket (Postholm, 2010; Thagaard, 2013). Kvale og Brinkmann 
(2009) påpeker at det i fenomenologiske studier er viktig at forskeren går inn i intervjuet med 
en åpenhet for informantenes opplevelser og meninger. For å få tak i informantens subjektive 
opplevelse, må forskeren være i stand til å sette seg inn i den enkeltes opplevelsesverden og 
forsøke å se hvordan noe fremtrer for dem (Dalen, 2011). Thagaard (2013) påpeker at det i 
den fenomenologiske forskningen vil være sentralt å se etter fellestrekk ved informantenes 
erfaringer og opplevelser ved fenomenet. Hun viser videre til at det er på bakgrunn av 
fellestrekkene ved informantenes erfaringer at forskeren kan utvikle en generell forståelse for 
fenomenet som studeres. Det påpekes også at selv om man i analysearbeidet forsøker å finne 
fellestrekk ved informantens uttalelser, vil det hele tiden være viktig å ha en forankring i den 
individuelt erfarte og opplevde verden som informantene uttaler seg om. 
For å forstå meningen med et fenomen gjennom de opplevelser og erfaringer informantene 
har, vil forskeren i følge Johannessen et al. (2006) måtte ilegge informantenes mening og 
deretter tolke. Johannessen et al. (2006) viser til at analyse av meningsinnhold anses som 
sentralt innenfor fenomenologiske design. De presiserer at i analysen eller tolkningen av 
informantenes utsagn, kan forskeren kun forstå meningen i lys av den sammenheng hvor 
meningen skapes. Meninger som skapes må dermed forstås i lys av intervjusettingen og 
interaksjonen som er mellom intervjuer og informanten.	  	  
Dalen (2011) viser til at et kjennetegn ved alle analytiske tilnærminger i kvalitativ forskning 
er at de er fortolkende. I følge Gall, Gall og Borg (2007) vil den hermeneutiske tradisjonen 
utgjøre mye av det teoretiske fundamentet som ligger til grunn for det fortolkende 
perspektivet, som kjennetegner kvalitativ forskning. 
3.1.2 Hermeneutisk tilnærming 
Hermeneutikk refererer til en fortolkningsprosess, hvor forskeren forsøker å komme frem til 
meningen med en tekst som går dypere enn hva som automatisk kan oppfattes (Gall et al., 
2007). Dersom man ønsker å få tak i den dyptliggende meningen i informantenes uttalelser 
påpeker Dalen (2011) at må budskapet settes inn i en større sammenheng eller helhet. Kvale 
og Brinkmann (2009) viser til at forskeren ofte kan ha en noe uklar og intuitiv forståelse av 
teksten som helhet, og at en med utgangspunkt i den hermeneutiske sirkelen forsøker å 
fortolke de forskjellige delene av den. Ut fra tolkningen vil forskeren deretter kunne sette 
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delene inn i relasjon med helheten, og slik skape en hermeneutisk sirkel som kan åpne opp 
for en dypere forståelse av meningen (Kvale & Brinkmann, 2009). Gall et al. (2007) 
fremhever her at forskeren ved å tolke teksten som en helhet gjør det lettere å tolke de ulike 
delene av teksten, og omvendt.  
 
Med utgangspunkt i den hermeneutiske sirkel, vil datamaterialet og de mønster som 
forekommer i denne undersøkelsen ses i lys av det teoretiske og empiriske grunnlaget for 
oppgaven. Slik det er beskrevet i kapittel 2, vil målet her være å tilegne seg en utvidet 
forståelse av lærer-elev-relasjonen i arbeidet med elever som viser skolevegring. 
 
Kvale og Brinkmann (2009) understreker videre viktigheten av at forskeren er klar over at en 
fortolkning av en tekst aldri gjøres fritt for forutsetninger. Forskere vil alltid i sin tolkning av 
en tekst være preget av sin forforståelse. Det er viktig at forskeren er bevisst på dette i 
tolkningen av informantenes utsagn. Dessuten vil også forskeren gjennom bruk av spesifikke 
formuleringer av spørsmål i intervjuguiden begrense hvilke former for svar som er mulige 
(Kvale & Brinkmann, 2009). Forskerens forforståelse vil bli ytterligere utdypet i punkt 3.7.4 
Forforståelse.  
 
3.2 Design 
På bakgrunn av at jeg ønsket å tilegne meg en bedre forståelse av lærerens opplevelse av og 
erfaringer med kontakt med elever som viser angstrelatert skolevegring, vil dette studiet ha et 
kvalitativt forskningsdesign. Formålet med en kvalitativ tilnærming er å gi forskeren innsikt i 
hvordan mennesket selv forstår de ulike sidene av sin tilværelse (Dalen, 2011; Kvale & 
Brinkmann, 2009). 
 
3.2.1 Det kvalitative forskningsintervjuet 
For å få tak i andres opplevelse av et fenomen, må man samtale med dem. Postholm (2010) 
påpeker at intervju som datainnsamlingsmetode vil stå sentralt i den fenomenologiske 
tilnærmingen. Et intervju vil kunne bidra til at forskeren kan tilegne seg en forståelse for et 
tema eller fenomen ut fra informantenes egne perspektiver. Gjennom bruk av intervju kan 
forskeren skaffe seg fyldig og beskrivende informasjon om hvordan mennesket opplever sin 
egen livssituasjon (Dalen, 2011).  
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Det kvalitative forskningsintervjuet blir av Kvale og Brinkmann (2009) karakterisert som en 
samtale med en struktur og et formål. På bakgrunn av at intervjuet kjennetegnes av at to 
mennesker snakker om et tema av felles interesse, kan intervjuet forstås som intersubjektivt 
(Kvale & Brinkmann, 2009). Uttalelsene til informantene skapes som følge av den 
samhandlingen som skjer mellom intervjuer og informanten, og intervjuer er med på å gi 
denne samtalen retning ved å stille ulike spørsmål (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuer og 
intervjuobjekt vil derfor underveis i intervjuet kunne skape en felles opplevelsesverden, 
informantens uttalelser kan ses i lys av. Intervju gir også forskeren en mulighet til å gjøre 
fortolkninger av meningen med fenomener som blir beskrevet (Kvale & Brinkmann, 2009). 
Bakgrunn for valg av intervju i dette prosjektet er at det gir meg muligheten til å gå i dybden 
på et tema sammen med informanten, og dermed mulighet til å fremskaffe fyldige og 
beskrivende data basert på den erfaringsbaserte kunnskapen informantene har. 
 
3.3 Metode 
3.3.1 Semistrukturert intervju 
I dette prosjektet ønsket jeg å gjennomføre et semistrukturert intervju. Semistrukturert 
intervju ble i denne undersøkelsen valgt, fordi det i tillegg til å ta for seg forhåndsbestemte 
temaer også gir forskeren mulighet til å gå dypere inn på temaer og uttalelser som 
informantene kommer med underveis i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2009). Dersom det er 
behov for det, vil et semistrukturert intervju også gi forskeren mulighet til å utdype eller 
konkretisere spørsmål underveis (Kvale & Brinkmann, 2009). Bruk av et semistrukturert 
intervju kan ses i sammenheng med at forskeren innenfor et fenomenologisk studie har 
bestemte temaer som anses å være sentrale knyttet til det fenomenet som undersøkes, men at 
forskeren er åpen og fleksibel med hensyn til de temaer som bringes frem underveis i 
intervjuet (Postholm, 2010). Informanten kan vise til temaer som forskeren ikke hadde tenkt 
ut på forhånd, og disse kan være hensiktsmessig å inkludere i senere intervjuer (Postholm, 
2010). Kvale og Brinkmann (2009) fremhever det semistrukturerte intervjuet som et velegnet 
verktøy når forskeren søker etter å forstå et fenomen ut fra informantens perspektiv, og da 
gjerne også de fortolkninger av meningen med fenomener som informanten beskriver (s. 47). 
Dette er også kjernen i den fenomenologiske forskningen (Postholm, 2010). 
 
I semistrukturerte intervju har forskeren også mulighet til å vurdere hva som er 
hensiktsmessig å gå dypere inn på i forhold til formålet med undersøkelsen, samt prøve å få 
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til en meningsfull diskusjon ut fra intervjusituasjonen (Johannessen et al., 2006). Johannessen 
et al. (2006) påpeker at å finne ut hvordan man skal stille spørsmål omhandler hvordan 
spørsmålene formuleres og hvilke ord som brukes. Underveis i intervjuet kan intervjueren 
benytte seg av ulike oppfølgingsspørsmål for å tydeliggjøre informantens utsagn, slik som å 
omformulere informantens svar eller stille mer spesifiserende spørsmål for å få mer presise 
beskrivelser (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 148). Det kan også være hensiktsmessig å stille 
meningsavklarende spørsmål for å forsikre seg om at informanten har forstått spørsmålet rett. 
Kvale og Brinkmann (2009) viser til at forskeren gjennom bruk av meningsavklarende 
spørsmål kan gjøre den senere analysen lettere og mer velfundert (s. 127). Gjennom å stille 
kontrollspørsmål underveis vil man ha mulighet til å lettere validere de fortolkninger en gjør 
på et senere stadium av undersøkelsen (Kvale & Brinkmann, 2009). Videre vil intervjueren 
gjennom å stille oppfølgende spørsmål også kunne oppfattes som interessert, aktivt lyttende 
og anerkjennende av informanten (Kvale & Brinkmann, 2009). Etter intervjuet kan 
intervjueren gjøre en «debriefing», hvor en spør intervjupersonen om sin opplevelse av 
intervjuet og om de har noen spørsmål (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 142). 
 
Kvale og Brinkmann (2009) påpeker at bruk av lydopptaker vil kunne gjøre det lettere for 
intervjueren å stille gode spørsmål til informanten, samt gi intervjueren mulighet til å gå 
tilbake å lytte på hva informanten sa. Ved bruk av lydopptaker under intervjuet kan 
intervjueren bedre konsentrere seg om emnet og dynamikken i intervjuet, da lydopptakeren 
vil registrere informantens ordbruk, tonefall og bruk av pauser. Bruk av lydopptaker fører 
dermed til mer tilstedeværelse hos intervjuer.  
Kvale og Brinkmann (2009) påpeker at forskeren underveis i intervjuet vil møte på et etisk 
dilemma (s. 184). Forskeren må finne balansegangen mellom å være så dyptgående og 
utforskende som mulig, og et ønske om å respektere informanten. Ved å ønske å komme så 
nært innpå informanten som mulig, og virkelig finne ut hva hun eller han mener og tenker om 
et tema, kan en risikere at informanten oppfatter spørsmålene som krenkende og dermed 
lukker seg helt eller ønsker å trekke seg fra undersøkelsen. På en annen side vil man risikere 
å kun få overfladiske svar dersom forskeren forsøker å respektere informanten så mye som 
mulig (Kvale & Brinkmann, 2009). Det vil derfor være viktig at intervjueren er i stand til å 
tone seg inn på informantens opplevelse av intervjusituasjonen og de spørsmålene som stilles.  
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3.3.2 Utarbeidelse av intervjuguide 
I semistrukturerte intervjuer er det en fordel at forskeren utarbeider en intervjuguide (Dalen, 
2011, s. 26). Intervjuguiden kan fungere som et manuskript for intervjueren, og vil hjelpe 
intervjueren med å strukturere intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 143). I utarbeidelsen 
av intervjuguiden er det viktig å ta hensyn til hvordan spørsmålene stilles og i hvilken 
rekkefølge, samt at de temaer og spørsmål intervjuguiden tar opp har relevans ut fra 
problemstillingen (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2009). Dalen (2011) påpeker at det er 
vanlig å strukturere intervjuguiden etter traktprinsippet (s. 26). Dette innebærer at en 
begynner med spørsmål om generelle forhold, slik som informantens bakgrunn, og hva de 
forbinder med de ulike temaene som skal belyses i oppgaven slik at informanten skal føle seg 
komfortabel (Dalen, 2011). Deretter blir spørsmålene gradvis mer rettet mot de spesifikke 
temaene. Dersom læreren blir gjort oppmerksom på sider ved skolevegring og relasjonsteori 
som de muligens ikke var klar over, vil det i denne undersøkelsen være viktig at 
intervjuguiden er formet på en slik måte at læreren ikke opplever intervjuet som en kritikk 
knyttet til egen praksis. 
 
Temaene for intervjuguiden spinger ut av de forskningsspørsmålene som ble formulert for å 
belyse problemstillingen. Intervjuguiden ble forsøkt utformet med tanke på å stille åpne 
spørsmål, slik at informantene skulle ha mulighet til å svare utfyllende. I utarbeidelsen av 
intervjuguiden i denne studien valgte jeg å innlede med hvilken bakgrunn og utdanning 
informanten hadde, før spørsmålene gikk over til å omhandle oppgavens første tema; 
skolevegring (se vedlegg nr. 1 ). Jeg innledet intervjuguiden med å spørre hvilken kjennskap 
informanten har til dette fenomenet og hva de selv definerte skolevegring som, før jeg fortalte 
litt om hva den seneste forskningen på området viser til. Dette ble gjort for å skape en mest 
mulig like forståelse av problematikken. Deretter ble informantene spurt om hva de tror 
skolevegringen kan skyldes, og hva slags atferdsuttrykk eleven viser i skolehverdagen. Jeg 
var også interessert i hyppigheten av kontakt som er mellom lærer og elev, og om læreren 
selv opplever denne kontakten som tilstrekkelig. Spørsmålene i intervjuguiden gikk så over 
på tidlig intervensjon, og hva som kan være årsaker til at elever ikke blir fanget opp i 
skolehverdagen. Deretter tar intervjuguiden for seg oppgavens andre hovedtema; lærer-elev-
relasjonen. Hva mener informantene kjennetegner en god lærer-elev-relasjon, og hvordan 
påvirker skolevegringen relasjonen mellom læreren og eleven.  
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Dalen (2011) viser til at en måte å få frem informantenes synspunkter og meninger på er å 
vise til konkrete forskningsresultater. I intervjuguiden har jeg formulert spørsmål knyttet til 
hvilket ansvar læreren har for å skape en relasjon til eleven. Spørsmålet er basert på konkrete 
forskningsresultater, som det også ble visst til under punkt 2.4. Det er også formulert et 
oppfølgingsspørsmål knyttet til i hvilken grad det er en generell oppfatning at læreren skal ta 
ansvaret for relasjonen. Kommunikasjon anses å være et sentralt element av interaksjonen 
mellom lærer og eleven, som vil kunne påvirke relasjonen mellom dem. Som et resultat av 
dette ble det stilt spørsmål knyttet til bevisstheten omkring egen kommunikasjon med denne 
elevgruppen. På bakgrunn av at det i dette studiet ønskes å se problematikken i et 
forebyggende perspektiv stilles det også spørsmål knyttet til elevens psykiske helse, og 
hvilken rolle læreren kan spille i elevens psykiske utvikling.  
 
3.4 Utvalg 
Dalen (2011) påpeker at forskeren allerede tidlig i forskningsprosessen må ta stilling til hva 
slags informanter studien er beregnet på. Hun viser videre at utvalget delvis kan bli til 
gjennom samarbeid med sentrale aktører i feltet (s. 47). Rektorer kan fungere som mulige 
portvakter i forhold til å komme i kontakt med informantene (Dalen, 2011). 
 
I denne studien ble det foretatt en strategisk utvelging av informanter basert på et sett av 
kriterier (Dalen, 2011; Gall et al., 2007). I følge Johannessen et al. (2006) kjennetegnes et 
strategisk utvalg av at forskeren på forhånd har bestemt seg for hvilken målgruppe han eller 
hun ønsker å ha med i studien (s. 107). Utvalget vil også kunne forstås som tilfeldig, da det 
selv var opp til den enkelte informanten å melde sin interesse for deltakelse i undersøkelsen.  
 
Utvalgskriteriene ble valgt både ut fra hva som er hensiktsmessig i forhold til 
problemstillingen, og hva som er praktisk mulig å gjennomføre. I denne studien var det 
ønskelig at begge kjønn er representert blant informantene, da Drugli (2013a) viser til at 
kvinnelige lærere i større grad enn mannlige oppnår gode relasjoner med sine elever i alle 
alderstrinn. Videre var det være ønskelig å ha som kriterie at læreren arbeider med elever 
med skolevegring i hverdagen, slik at de har kjennskap til problematikken. Jeg ønsket også å 
ha en sosiallærer blant mine informanter, da de ofte er involvert med elever i slik 
problematikk. 
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Jeg ønsket i denne undersøkelsen å komme i kontakt med 3-5 informanter gjennom samtale 
med rektorer ved ulike skoler i to kommuner. Valget av antall informanter er tatt med hensyn 
til mengde datamateriale som intervjuene kan gi, da transkribering og analysen av intervjuene 
vil være tidkrevende. Dette antallet ses også som tilstrekkelig for å kunne belyse 
problemstillingen. Utvalg av kommuner ble gjort ut fra et praktisk hensyn. Jeg valgte 
barneskoletrinnet fordi jeg er opptatt av å komme tidlig til med tiltak, og fange opp barn i 
startfasen av sin risikoutviklingen.  
 
For å komme i kontakt med mulige informanter ble det utformet et henvendelsesbrev, som 
ble sendt ut pr post til rektor ved alle barneskoler i kommune A. I brevet ble det kort fortalt 
om hovedelementene i prosjektet, og at jeg ønsket å komme i kontakt med mulige 
informanter ved skolen (se vedlegg nr. 2). Det ble satt tre kriterier for informantene i mitt 
henvendelsesbrev til skolene. Jeg søkte både sosiallærere og allmennlærere, begge kjønn og 
erfaring med problematikken. Jeg fikk deretter tildelt kontaktinformasjon til informantene, og 
sendte hver av dem mail med informasjonsskriv og samtykkeskjema (se vedlegg nr. 3). Jeg 
avtalte deretter tid og sted for intervjuet sammen med informantene. På en del skoler takket 
rektor selv nei til deltakelse i studiet, enten grunnet tidsmessige årsaker eller manglende 
erfaring med fenomenet. I kommune B var jeg i kontakt med den pedagogiske psykologiske 
tjenesten. De ulike rådgiverne var her i kontakt med rektorer og aktuelle lærere, og 
videreformidlet henvendelsesbrev og informasjonsskriv. I likhet med i kommune A fikk jeg 
tilsendt kontaktinformasjon til informantene, og kontaktet dem på mail for å avtale tidspunkt 
og sted for intervju. 
 
Thagaard (2013) påpeker at det er to farer for skjevhet i utvalget når en benytter seg av et 
tilgjengelighetsutvalg. Først og fremst kan informantene ønske om å delta basere seg på at de 
er fortrolige med forskning. Dessuten kan deres deltakelse skyldes at de selv føler at de 
mestrer problematikken. 
 
3.5 Datainnsamling 
3.5.1 Prøveintervju 
I dette prosjektet ble det gjennomført et prøveintervju i forkant av intervjuene med en lærer 
utenom det endelig utvalget. Prøveintervjuet ble gjennomført for å teste ut intervjuguiden, og 
for å forsikre om at testutstyr fungerte. Under prøveintervjuet opplevde jeg at overgangen 
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mellom de ulike temaene gikk naturlig, og at spørsmålene i stor grad gav svar på det de 
spurte om. Inndelingen av temaer gjorde det også lettere å hente opp hva informanten hadde 
sagt tidligere. I etterkant av prøveintervjuet ble læreren spurt om noe var utydelig eller hva 
som kunne gjøres bedre. Som et resultat av dette ble noen av formuleringene på spørsmålene 
i intervjuguiden endret, men innholdet i spørsmålet var det samme. Etter at jeg hadde 
gjennomført prøveintervjuet valgte jeg å legge til et ekstra spørsmål som tar for seg i hvilken 
grad holdningene lærerne har til det ansvaret de har for relasjonen, er noe informanten 
opplever som en allmenn holdning.   
 
3.5.2 Gjennomføring av intervjuet 
Intervjuene for denne studien ble gjennomført i februar 2014. Før intervjuene hadde hver av 
informantene fått tilsendt informasjonsskrivet på mail. En av informantene sendte meg 
samtykke på mail, mens med de resterende informantene ble samtykket underskrevet før 
intervjuet begynte. Det ble også innledningsvis i intervjuet informert om at jeg har 
taushetsplikt, og at alt av informasjon vil bli anonymisert og behandles i fortrolighet. Videre 
ble det påpekt at dersom informanten henviste til konkrete erfaringer med elever underveis, 
så måtte de som følge av etisk hensyn ikke bruke navn eller andre kjennetegn ved elevene 
som kan lede til at de kan gjenkjennes. Intervjusituasjonen ble definert for informantene 
gjennom en beskrivelse av hva formålet med studien og intervjuet var, og i grove trekk de 
ulike temaene intervjuet kom til å omhandle. Jeg fortalte her at jeg ønsket å bruke 
lydopptaker for best å kunne gjengi informanten korrekt, samt at det ville gjøre det lettere for 
meg å konsentrere meg fullt og helt om intervjuet. Alle informantene fremsto som 
komfortable med bruken av lydopptaker. Jeg informerte også om at jeg kom til å notere 
underveis, noe som også fungerte godt som en regulator av blikkontakt mellom informanten 
og meg selv. I følge Kvale og Brinkmann (2009) anses en slik gjennomgang for å være en 
«briefing». Som intervjuer forsøkte jeg å være oppmerksom på bruk av pauser og være 
tålmodig i forhold til informantenes svar. Jeg ønsket å skape en behagelig intervjusituasjon 
for informanten. Jeg opplevde at informantene utdypet svarene sine når det ble lagt til rette 
for tenkepauser (under 10 sek). Dersom jeg opplevde informanten som usikker eller 
ukomfortabel, forsøkte jeg å omformulere spørsmålet eller gå videre. Jeg opplevde det som 
svært nyttig å bruke oppsummerende, utfyllende og meningsavklarende spørsmål, da det ga 
meg et bedre innblikk i hvordan informantene forsto spørsmålene. Det ga også informantene 
en mulighet til å presisere sine svar. 
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Intervjuene foregikk på de respektive skolene. Med tre av informantene ble intervjuet foretatt 
på et eget rom, mens intervjuet med den siste informanten først ble gjort på et åpent 
fellesareal på skolen, deretter på et eget rom. På tidspunktet sistnevnte intervjuet ble 
gjennomført var det kun et fåtall av lærerne ved skolen som var tilstede. Etter hvert kom det 
flere lærere til dette fellesarealet, og jeg bestemte meg for å høre med informanten om det var 
greit for henne at vi gikk til et annet rom. Resten av intervjuet foregikk på et møterom. Alle 
opptakene som ble gjort er klare og tydelige. Intervjuene varte fra 45-105 minutter. 
Informantene var på forhånd informert om at intervjuet ville ta opp mot 90 minutter. Ingen av 
informantene spurte om tiden underveis. Derimot var det en av informantene som på forhånd 
informerte om at hun hadde begrenset med tid. Dette preget ikke gangen i intervjuet eller 
grad av oppfølgingsspørsmål fra min side.  
 
Informantene fremstod som vennlige, imøtekommende, åpne, ærlige og fokuserte under 
intervjuene. Det ble i etterkant av intervjuet uttrykt takknemlighet for at informantene ville 
delta i studiet, og problematikken ble også diskutert i etterkant av intervjuet. Flere av 
informantene uttrykte også at deltakelsen i studien var viktig for at de selv skulle få reflektert 
over hvordan de opptrer og handler i hverdagen med denne elevgruppen. 
 
3.6 Bearbeiding av data 
Gjennom å bruke intervju som metodisk tilnærming sitter man igjen med store mengder data 
som er delvis strukturert ut fra intervjuguiden. En av utfordringene i kvalitative 
forskningsopplegg er nettopp det å trekke det fornuftige og relevante ut av denne 
datamengden, og finne mønster og lage et rammeverk som innholdet kan formidles gjennom 
(Johannessen et al., 2006). Johannessen et al. (2006) påpeker at forskeren gjennom å 
systematisk organisere dataene kan danne et grunnlag for den videre forståelsen av 
datamaterialet. Postholm (2010) påpeker at det i den kvalitative tilnærmingen er slik at 
analysearbeidet starter i det forskeren gjennomfører det første intervjuet, og varer helt til 
forskningsarbeidet er avsluttet. 
Et sentralt aspekt i analysearbeidet innebærer å få frem meningsinnholdet i en tekst. 
Johannessen et al. (2006) viser til at dataanalysen i hovedsak har to hensikter; bidra til en 
tematisk organisering av data, og gjøre analyse og tolkning av den informasjonen 
datamaterialet gir. For å få gjort en tematisk organisering av dataene vil det være nødvendig 
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for forskeren å foreta en datareduksjon. Datamaterialet har blitt redusert gjennom 
transkribering og koding.  
3.6.1 Transkribering 
Å transkribere innebærer å oversette noe fra talespråk til skriftspråk eller omdanne en muntlig 
samtale til skriftlig tekst. Altså er transkriberingen en fortolkningsprosess (Kvale & 
Brinkmann, 2009). Kvale og Brinkmann (2009) viser til at forskeren gjennom å transkribere 
datamaterialet er med på å skape en struktur som gjør at det blir bedre egnet til analyse. 
Transkriberingen handler om at forskeren må gjøre en god del valg om hva som skal være 
med, hvordan materialet skal tolkes og hva som er nyttig for eget forskningsprosjekt (Kvale 
& Brinkmann, 2009). Kvale og Brinkmann (2009) understreker at transkripsjonene må ses 
som et verktøy for fortolkningen av det som ble sagt i intervjuene.  
 
Kvale og Brinkmann (2009) påpeker at forskeren underveis i transkriberingen kan man møte 
på ulike praktiske eller prinsipielle problemer. Et spørsmål han eller hun da må stilles seg er 
hva slags transkriberingsstil en ønsker å følge. Skal intervjuet gjengis ord for ord med alle 
pauser, intonasjoner og tonefall, eller skal intervjuet omdannes til en tekst som er mer 
språklig og formell? Allerede ved å avgjøre hvor en skal sette punktum og kommaer, er 
forskeren inn i en prosess hvor han eller hun tolker datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 
2009). I følge Kvale og Brinkmann (2009) er det ulike etiske spørsmål forbundet med 
transkripsjon, slik som krav knyttet til konfidensialitet, oppbevaring og bruk av 
transkripsjonene (s. 195). Jeg vil komme nærmere inn på dette under punkt 3.8 Etiske 
betraktninger. 
 
Lydopptakene av intervjuene ble i denne studien transkribert så tidlig som mulig, og senest 
den påfølgende dagen. Transkriberingen ble preget av mye gjentakelser, og mange utsagn ble 
direkte usammenhengende når de ble skrevet ned. For å skape et reelt bilde av informantenes 
opplevelser og erfaringer med elever som vegrer seg for skolen, har jeg i transkriberingen 
valgt å ta med pauser og bruk av utfyllingsuttrykk slik som eh,. (…) indikerer korte pauser 
under 10 sek, mens (……) indikerer pauser over 10 sek. Det varierer veldig fra informant til 
informant i forhold til bruk av komplette setninger. I det tilfeller hvor informanten har begynt 
på en setning for så å endre retning eller har gjentatt en begynnelse flere ganger, har det ikke 
blitt transkribert ord for ord. Informantene er som et resultat av dette forsøkt gjengitt ut fra et 
ønske om å skape en mer sammenhengende tale og flyt i transkripsjonen. Målet med 
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transkripsjonen har vært å skape et helhetlig bilde av informantens svar og muliggjøre en 
formidling av informantenes erfaringer og opplevelse.  
 
3.6.2 Koding 
Koding av datamaterialet innebærer at forskeren systematisk går gjennom og kategoriserer 
datamaterialet, for slik at kunne samle og muliggjøre en forståelse av innholdet på et 
fortolkende og teoretiske nivå (Dalen, 2011). Ved at alle de sentrale forholdene ved 
fenomenet samles, er målet at forskeren skal skaffe seg en overordnet forståelse av 
fenomenet (Dalen, 2011). Johannessen et al. (2006) påpeker at koding kun er et ledd i 
fortolkningsprosessen, som gjør det mulig å få tak i meningsinnholdet i tekstene og slik 
kunne tolke dem. Materialet kodes i kategorier eller temaer, og sorteres for å avdekke 
liknende utsagn, mønster, sammenhenger eller forskjeller (Johannessen et al., 2006). For å 
komme frem til hvilke ord eller begrep som skulle benyttes, ble transkripsjonen av hvert 
intervju nøye gjennomgått, og det ble etablert ulike kategorier ut fra informantenes uttalelser 
og forskningsspørsmålene. Dette kan i følge Kvale og Brinkmann (2009) forstås som en 
begrepsstyrt koding, da kategoriene ble utformet i forkant av analysen.  
I denne studien ble datamaterialet organisert og bearbeidet gjennom bruk av analyseverktøyet 
Nvivo. Det ble gjennomført ordsøk for å komme frem til de ordene med høyest frekvens i det 
samlede datamaterialet. Dette bidro til en forståelse av hvilke mønstre, sammenhenger og 
likhetstrekk som eksisterte i datamaterialet. I arbeidet med datamaterialet kom jeg frem til to 
hovedtemaer for analysen; Lærerens kompetanse om fenomenet skolevegring og Kontakt 
mellom lærer og elev. Disse temaene vil presenteres og drøftes i kapittel 4.  
3.6.3 Analyse 
I denne undersøkelsen er det hentet inspirasjon fra Giorgis fenomenologiske modell for 
analyse slik den er beskrevet i Giorgi (1985), Giorgi (1997) og Giorgi og Giorgi (2008), samt 
Kvale og Brinkmann (2009). Modellen blir av Kvale og Brinkmann (2009) beskrevet som en 
modell for meningsfortetning med fem steg. Kvale og Brinkmann (2009) påpeker at det er 
vesentlig for forskeren å få fyldige og nyanserte beskrivelser av fenomenet som skal 
undersøkes, for at forskeren skal få gjennomført en fenomenologisk basert meningsfortetting. 
Meningsfortetning vil innebære at uttalelsene til informanten kortes ned til kortere 
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formuleringer. Dette innebærer at det som blir gjengitt kun er den umiddelbare meningen i 
det informanten uttaler.  
Modellens første trinn innebærer at forskeren leser gjennom hele teksten for å tilegne seg et 
overblikk av helheten. Under gjennomlesingen skimtet jeg ulike temaer som kunne være med 
på å belyse problemstillingen.  I trinn to går forskeren tilbake til begynnelsen og leser teksten 
på nytt. Dette gjøres for å finne frem til meningsenheter i teksten, som innebærer at den delen 
av teksten har et bestemt meningsinnhold. Alle de meningsbærende enhetene som hadde 
sammenheng med temaene som utpekte seg i steg 1, ble klassifisert.  I det tredje trinnet 
forsøker forskeren, ut fra sin fortolkning, å omgjøre hver meningsenhet til temaer som mer 
direkte kan knyttes til den psykologiske betydningen informantenes uttalelser har for ham 
eller henne (Giorgi, 1985; Giorgi & Giorgi, 2008). Dette gjøres på bakgrunn av at 
informantenes uttalelser skal kunne relateres til det perspektivet som danner grunnlaget for 
analysen. På bakgrunn av at informantene i hovedsak beskriver sine erfaringer ut fra et 
hverdagsperspektiv må de tydeliggjøres gjennom bruk av psykologiske utsagn (Giorgi, 
1997). Jeg sorterte her de meningsbærende enhetene i grupper ved hjelp av Nvivo, og 
innenfor hver gruppe ble det laget subgrupper. Hver av gruppene ble lest gjennom, og enkelte 
av de meningsbærende enhetene ble omplassert til en mer passende gruppe. Det fjerde trinnet 
innebærer at meningsenhetene undersøkes i lys av studiens formål (Kvale & Brinkmann, 
2009). På det femte trinnet i modellen utvikles en overordnet struktur for datamaterialet 
basert på de meningsenhetene som forskeren har kommet frem til. Disse blir deretter satt 
sammen for å kunne representere informantenes opplevelse og erfaring med fenomenet 
(Giorgi, 1985, 1997; Kvale & Brinkmann, 2009). 
Johannessen et al. (2006) fremhever at forskeren på hvert av trinnene i analyseprosessen vil 
gå tilbake til de opprinnelige uttalelsene til informantene og sammenligne dem, for slik å 
kunne få frem alle data om fenomenet som studeres. 
3.7 Kvalitetsvurdering 
Validitet og reliabilitet bør være noe som gjennomsyrer hele forskningsprosessen, fra start til 
slutt (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette avsnittet vil omhandle oppgavens validitet, 
reliabilitet, hvilke muligheter det er for generalisering av resultatene av undersøkelsen og i 
hvilken grad forskerens forståelse påvirker analysen av datamaterialet. 
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3.7.1 Validitet 
Forskningens validitet kan forstås som i hvilken grad studien undersøker det den har til 
hensikt å undersøke (Kvale & Brinkmann, 2009). Dalen (2011) påpeker at validiteten på 
datamaterialet må ses i lys av formålet med forskningen, problemstillingen og den teoretiske 
forankringen som ligger til grunn for undersøkelsen. Validitet i kvalitativ forskning kan bli 
påvirket av ulike forhold, slik som forskeren selv, forskningsopplegget, metodisk tilnærming, 
datamaterialet, tolkninger og analytisk tilnærming (Dalen, 2011). Forskeren må blant annet 
stille spørsmål om de funnene som er gjort i undersøkelsen er i samsvar med formålet med 
studien, og den virkelighet den er basert på. I prosessen med å beskrive, fortolke og forklare 
fenomenet undersøkelsen relateres til, er det i følge Maxwell (1992) ulike former for validitet 
forskeren setter sin lit til. Maxwell (1992) beskriver fem kriterier for vurdering av validitet i 
kvalitativ forskning: deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet, 
generaliserings- og evalueringsvaliditet.  
 
Deskriptiv validitet handler hvorvidt det som undersøkelsen har resultert i, faktisk er korrekt 
(Maxwell, 1992). Leseren skal ikke være i tvil om at det som gjengis i oppgaven faktisk fant 
sted og er korrekt gjengitt av forskeren, og ikke et resultat av feil ved transkripsjonen, dårlig 
lydopptak eller uærlighet fra forskerens side. Det vil derfor være sentralt at forskeren 
redegjøre for hvordan datamaterialet er samlet inn og tilrettelagt for analyse og tolkning 
(Dalen, 2011). Maxwell (1992) poengterer videre at deskriptiv validitet også danner 
grunnlaget for de andre kategoriene.  
I denne undersøkelsen er den deskriptive validiteten forsøkt styrket ved at det ble 
gjennomført prøveintervju før første intervju. Dette resulterte i en presisering av enkelte 
spørsmål i intervjuguiden, samt at jeg ble bedre kjent med intervjuguiden og erfarte hvordan 
det var å være i en intervjusituasjon. I intervjuene ble det brukt lydopptaker for å sikre at 
informantene ble gjengitt korrekt. Opptak av høy kvalitet vil kunne skape et godt grunnlag 
for å bearbeide og tolke intervjuet i etterkant. Transkripsjonen ble utført kort tid etter 
intervjuene, slik at situasjonen var friskt i minne. I tillegg noterte jeg meg tanker, erfaringer 
og refleksjoner umiddelbart etter intervjuet.  
Tolkningsvaliditet kan forstås som i hvilken grad forskeren evner å få tak i den meningen 
informanten legger i sin uttalelse (Maxwell, 1992). Dette baserer seg, i likhet med 
fortolkende forskning, på informantens perspektiv knyttet til det fenomenet som undersøkes. 
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Et sentralt aspekt her vil være om forskeren har forstått eller tolket et utsagn fra informanten 
rett (Maxwell, 1992). Dalen (2011) påpeker at tolkningsvaliditeten kan styrkes ved at det 
forskeren stiller informanten gode spørsmål, slik at hun eller han kan komme med 
innholdsrike og detaljerte uttalelser. I arbeidet med intervjuguiden forsøkte jeg å formulere 
spørsmålene slik at de åpnet for fyldige beskrivelser. Underveis i intervjuet brukte jeg også 
oppfølgende spørsmål for å oppklare og utdype det informantene sa. I ettertid ser en at det 
ville ha vært nyttig å ha hatt en seksjon i intervjuguiden som omhandlet informantens bruk av 
anerkjennelse i praksis overfor denne elevgruppen. Som følge av at enkelte av informantene 
ga mer fyldigere beskrivelser enn andre, har de blitt hyppigere gjengitt i kap. 4 Presentasjon 
og drøfting av funn.  
Noen av informantene beveget seg også mellom de ulike temaene underveis i intervjuet. På 
bakgrunn av dette vil det i tolkningsarbeidet derfor være viktig å se på intervjuet som en 
helhet, for å danne et bilde av deres opplevelser og erfaringer med fenomenet. I 
tolkningsarbeidet har jeg også forsøkt å legge mine forventninger og forforståelse litt til side, 
men i følge Wormnæs (2005) vil en aldri helt kunne legge vekk sin forforståelse i 
forskningsprosessen. Jeg vil komme mer inn på dette under punkt 3.7.4 Forforståelse. 
Det tredje aspektet ved validitet innenfor kvalitativ forskning refererer Maxwell (1992) til 
som teoretisk validitet. Teoretisk validitet handler om hvorvidt det er sammenheng mellom 
de teoretiske perspektivene som ligger til grunn for undersøkelsen og datamaterialet 
(Maxwell, 1992). I følge Dalen (2011) vil dette være avhengig av om vi kan bruke de 
begreper, mønstre og modeller som anvendes i studien til å tilegne oss en forståelse av 
fenomenet. For å ivareta den teoretiske validiteten i denne undersøkelsen har jeg tatt sikte på 
å anvende begreper og teori som jeg har ansett for å være relevant og aktuelt for 
problemstillingen, som for eksempel forebygging, emosjonell og instrumentell støtte og 
anerkjennelse. 
 
Generaliseringsvaliditet er det fjerde aspektet ved validitet knyttet til kvalitativ forskning. I 
følge Maxwell (1992) omhandler generaliseringsvaliditeten i hvilken grad resultatene av 
undersøkelsen kan overføres eller ha gyldighet for andre utvalg på andre tidspunkt og i andre 
settinger. Dette aspektet av validitet vil omtales ytterligere under punkt 3.7.3 Generalisering.  
 
Evalueringsvaliditet innebærer å vurdere gyldigheten av de evalueringer som informantene 
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gjør (Maxwell, 1992). Men i følge Maxwell (1992) har ikke kvalitative forskningsprosjekter 
til hensikt å vurdere det som sies. Denne studien har en fenomenologisk tilnærming hvor 
intensjonen har vært å så innsikt i informantenes erfaringer, tanker og opplevelser knyttet til 
sin kontakt med elever som viser skolevegring på barnetrinnet. På bakgrunn av dette vil ikke 
evalueringsvaliditet anses som relevant. Derimot vil det være hensiktsmessig å se nærmere på 
reliabiliteten i undersøkelsen, samt forskerrolle og bevissthet knyttet til forforståelse. 
3.7.2 Reliabilitet 
Forskningens reliabiliteten handler i stor grad om troverdigheten til, og konsistensen på de 
dataene som er samlet inn (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette innebærer hvorvidt resultatene 
av undersøkelsen kan reproduseres av en annen forsker og gjentas på et annet tidspunkt. 
Undersøkelsens reliabilitet må dermed ses i lys av hvilke data som brukes, hvordan data har 
blitt samlet inn og hvordan den ble bearbeidet (Johannessen et al., 2006). Johannessen et al. 
(2006) viser til at det i den kvalitative forskningen er mindre hensiktsmessig å snakke om 
reliabilitet enn i kvantitativ forskning. Dette forsvares gjennom manglende grad av struktur 
på forskningsoppleggene og betydningen av forskeren selv i innsamlingen av datamaterialet. 
De viser blant annet til at hver forsker har sin erfaringsbakgrunn og forforståelse som vil 
påvirke den fortolkningen han eller hun gjør, og at dette dermed ikke kan gjenskapes helt likt 
av noen annen. Det samme gjelder selve datamaterialet, som er avhengig av både informant, 
forsker og konteksten rundt for å bli eksakt likt (Johannessen et al., 2006; Kvale & 
Brinkmann, 2009). Eksempelvis vil en annen forsker kunne få andre svar fra informanten.  
 
På bakgrunn av at kvalitative studier kan gjennomføres på så mange ulike måter, vil 
transparens eller gjennomsiktighet være et krav for å avgjøre grad av reliabilitet i 
undersøkelsen (Johannessen et al., 2006). Dette gjøres gjennom å gi leseren en åpen og 
detaljert beskrivelse av konteksten og fremgangsmåten som er brukt under 
forskningsprosessen (Johannessen et al., 2006). For å styrke reliabiliteten på dette studiet har 
jeg i metodeavsnittet beskrevet de ulike trinnene for planleggingen og gjennomføringen av 
denne studien, herunder forberedelse, tilgang på informanter, kriterier, intervjuene og 
analysemetoden. Som et resultat av dette er det rimelig å anta at studien kan etterprøves. 
 
3.7.3 Generalisering 
I kvalitative studier søker en først og fremst å få frem mangfold og variasjon knyttet til et 
fenomen. Dalen (2011) påpeker at et kjennetegn ved den kvalitative forskningen er at det tas 
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utgangspunkt i at mennesket skaper sin sosiale virkelighet, og at hver og en derfor gir mening 
til sine egne erfaringer (s. 91). Dette blir også vektlagt i den fenomenologiske tilnærmingen 
som ligger til grunn for dette studiet. På bakgrunn av at en tar utgangspunkt i informantenes 
subjektive opplevelser og erfaringer, vil det ikke i dette studiet være mulig å generalisere.  
Derimot kan generalisering innenfor en kvalitativ tilnærming forstås som overføring av 
kunnskap (Johannessen et al., 2006). Resultatene av undersøkelsen kan ha en 
overføringsverdi, dersom man lykkes med å skape beskrivelser, begreper, forklaringer og 
fortolkninger som kan ha nytte i andre sammenhenger eller for andre grupper enn det som er 
utforsket i denne omgangen (Johannessen et al., 2006). Andenæs (2000) påpeker at det vil 
være opp til mottakeren av forskningsresultatene å avgjøre om resultatene av undersøkelsen 
har overføringsverdi.  Jeg har i denne undersøkelsen derfor forsøkt å gi tilstrekkelig og 
relevant informasjon om forskningsprosessen, slik at leseren selv kan avgjøre om resultatene 
av denne undersøkelsen har overføringsverdi. I denne sammenheng vil gjennomgangen av de 
kriterier som utvalget er gjort ut fra (jf. punkt 3.4), samt selve presentasjonen av utvalget 
under punkt 4.1 Om informantene være av betydning. 
 
Det er viktig å presisere at undersøkelsen baserer seg på et lite utvalg. Derimot er det stor 
grad av samsvar i informantenes uttalelse omkring hva de vektlegger i sin kontakt med denne 
elevgruppen. Dette kan være en indikasjon på at dersom man har de samme kriteriene for 
valg av informanter kan en få lignende resultater. 
 
3.7.4 Forforståelse 
I forskning starter en sjelden med helt blanke ark. Johannessen et al. (2006) fremhever blant 
annet at forskeren gjerne har en forhåndsoppfatning knyttet til temaet eller fenomenet han 
eller hun ønsker å undersøke. Forskerens forforståelse vil prege forståelsen han eller hun har 
av fenomenet. I tillegg påpeker Lund (2012b) at forskerens forforståelse alltid vil være på å 
prege den tolkning han eller hun gjør andre. Forforståelse kan forstås som en samling av de 
erfaringer, oppfatninger, holdninger, verdier og kunnskaper et menneske baserer sin 
forståelse av ulike fenomener på, og som gjør at forskeren kan ilegge et fenomen ikke 
observerbare egenskaper (Wormnæs, 2005). I møtet med informantene blir det av Kvale og 
Brinkmann (2009) påpekt at det er viktig at forskeren forsøker å sette sin forforståelse litt til 
side. Postholm (2010) understreker også at forskeren må være klar over hvilken rolle han 
eller hun har, samt hvilken innvirkning en har på informanten underveis.  
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Dalen (2011) viser til at det vil det være essensielt at forskeren selv vurderer påvirkningen fra 
egen forforståelse i analysen av datamaterialet i et forskningsprosjektet. Forskerens 
forforståelse vil kunne ha både en positiv og en negativ innvirkning på forskningen. Vår 
forforståelse kan være et viktig verktøy når det kommer til å lede oss gjennom et 
forskningsfelt, samtidig som forforståelsen også kan være med på å farge våre observasjoner 
og tolkninger (Dalen, 2011; Postholm, 2010; Vedeler, 2000).  
 
Min forforståelse vil blant annet bestå av den utdanningsbakgrunnen jeg har, de forventninger 
og tanker jeg hadde innledningsvis om temaet, samt mine praksiserfaringer. I dette studiet er 
det rimelig å anta at min forforståelse har påvirket de ulike leddene av forskningsprosessen, 
fra formulering av problemstillingen til bearbeidingen, analysen og tolkningen av materialet.  
 
3.8 Etiske betraktninger 
Gjennom de ulke fasene av dette forskningsprosjektet har det være vesentlig å følge de 
forskningsetiske retningslinjene som er utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité 
for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). NESH (2006) viser til at i all forskning skal 
det vises «respekt for menneskeverdet i valg av tema, i forholdet til dem som studeres, og ved 
formidling av forskningsresultatene» (s. 11). Dette innebærer blant annet at det stilles krav til 
å informere informanter om anonymisering, konfidensialitet og informert samtykke. Et 
informert samtykke innebærer at «det er avgitt uten ytre press eller begrensninger av 
personlig handlefrihet. At det er informert, betyr at informanten orienteres om det som angår 
hans eller hennes deltakelse i forskningsprosjektet» (NESH, 2006, s. 13). Informasjonen skal 
gis på en måte som er forståelig for informanten. Videre skal informanten informeres om at 
deltakelsen er frivillig (NESH, 2006). Samtykket som informanten gir kan når som helst 
trekkes tilbake uten at det vil få noen negative konsekvenser for informanten (NESH, 2006).  
Forskeren er også pliktet til å informere informanten om at andre også kan få tilgang til 
materialet. Alle informantene ble innledningsvis i intervjuene spurt om de hadde lest 
informasjonsskrivet og forstod hva deltakelse i prosjektet innebar. Spørsmål knyttet til ulike 
punkter på informasjonsskrivet ble besvart. Deretter signerte alle informanter samtykket. 
Informasjonsskriv og samtykkeerklæring ligger som vedlegg nr. 3. 
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All data som ble samlet inn i dette studiet ble anonymisert og behandlet konfidensielt. 
Informantene har allerede i transkripsjonen blitt anonymisert både på navn og skole, for slik å 
unngå at deres identitet avsløres. Videre har både opptak og transkripsjoner blitt oppbevart på 
passordbeskyttet harddisk. Det ble også i dette prosjektet informert om bruken av 
opptaksutstyr i form av lydopptaker. Bruk av lydopptaker  gjøres for å for å sikre at det 
informanten sier blir korrekt ivaretatt i oppgaven og i forhold til transkribering av intervjuet i 
ettertid. 
 
I dette prosjektet vil det være viktig å vise hensyn både til informantene og til den tredje part 
som omtales under intervjuene. Dette omtales i punkt i 11 i NESH (2006) sine retningslinjer; 
«hensynet til belastninger for tredjepart bør veies opp mot hensynet til forskningens kritiske 
funksjon og sannhetssøken» (s. 16). Forskeren er her ansvarlig for  at omtalen av tredjeparten 
ikke kan spores tilbake til han eller henne. Det er viktig å presisere at det i dette prosjektet 
ikke vil samles inn personopplysninger om tredjepersonen. For å sørge for at det tas hensyn 
til en tredjepart under intervjuet, ble informantene under introduksjonen på intervjuene 
minnet på at dersom de bruker egne erfaringer, så kan de ikke nevne navn, klassetrinn osv. 
som kan medføre at eleven blir gjenkjent.  
I forkant av undersøkelsen ble prosjektet meldt til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste 
(NSD) for godkjenning. Alle studentprosjekter som innebærer behandling av 
personopplysninger skal meldes til NSD. Med personopplysninger menes opplysninger som 
direkte eller indirekte kan knyttes til en enkeltperson (NESH, 2006). Dersom det kommer 
frem endringer underveis i prosjektet vil undertegnede rådføre seg med veileder for prosjektet 
og deretter ta kontakt med NSD. Godkjenningen for denne studien ligger som vedlegg nr. 4.  
3.9 Oppsummering 
I dette kapittelet har det blitt redegjort for undersøkelsens metodiske tilnærming. 
Innledningsvis i kapittelet ble det redegjort for de vitenskapsteoretiske perspektivene som 
undersøkelsen baserer seg på. Bakgrunnen for valg av kvalitativt intervju har blitt begrunnet 
med utgangspunkt i de muligheter metoden gir for å belyse undersøkelses formål. Formålet 
med denne undersøkelsen har vært å få kunnskap om hvordan lærere vurderer sin kontakt 
med elever som viser angstrelatert skolevegring på barnetrinnet, og et innblikk i de 
opplevelser og erfaringer de har med fenomenet. Videre har jeg beskrevet de ulike 
forberedelsene til intervjuene, fremgangsmåten i forhold til rekruttering av utvalg, utforming 
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av intervjuguide og selve gjennomføringen. Deretter ble det redegjort for bearbeiding, 
organisering og analyse av datamaterialet. Datamaterialet er bearbeidet og organisert 
gjennom bruk av transkripsjon og koding, og analysert ut fra Giorgis (1985, 1997) 
fenomenologiske modell. I kapittelet ble det også reflektert over kvaliteten ved oppgaven og 
hvilke etiske implikasjoner resultatene av undersøkelsen kan ha. Gjennom en beskrivelse av 
de valg som har blitt tatt, samt hvilke implikasjoner disse valgene kan ha hatt, er det blitt 
forsøkt lagt til rette for at leseren skal kunne gjøre en selvstendig vurdering av 
undersøkelsens resultater og deres gyldighet når de nå blir presentert og drøftet. I det neste 
kapittelet vil jeg presentere og drøfte resultatene fra prosjektet. 
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4 Presentasjon og drøfting av funn 
I det følgende avsnittet vil undersøkelsens resultater presenteres og drøftes i lys av Giorgis 
fenomenologiske modell, slik den er presentert under avsnitt 3.6.3. For å skape sammenheng 
og helhet har jeg i dette kapittelet valgt å slå sammen presentasjon av data og drøfting. 
Innledningsvis i dette avsnittet vil det endelige utvalget for undersøkelsen presenteres. 
Deretter vil det komme en todelt presentasjon av funn knyttet til hvert de to hovedtemaene 
for analysen. Disse temaene er; Lærerens kompetanse om fenomenet skolevegring (punkt 4.2) 
og Kontakt mellom lærer og elev (punkt 4.3). Som nevnt under punkt 1.3 
Begrepsoperasjonalisering, vil lærerens kompetanse omhandle den kunnskap han eller hun 
har om fenomenet, men også de ferdigheter og holdninger som hun eller han innehar.  
Lærerens kunnskap vil være avgjørende for forståelsen av elevens vansker. Kontakt kan 
videre forstås som en samlebetegnelse på relasjonen mellom lærer og elev, samt 
kommunikasjon og samhandling mellom lærer og elev. Temaet Kontakt mellom lærer og elev 
vil på bakgrunn av dette deles inn i to undertemaer: Byggesteiner i en god relasjon og 
Kommunikasjon og samhandling mellom lærer og elev. Temaene kan ses i lys av 
forskningsspørsmålene som ble formulert til problemstillingen, samt utformingen av 
intervjuguiden. 
 
I tråd med det andre trinnet i Giorgis (1985, 1997) modell vil hvert tema belyses med 
meningsbærende elementer (sitater fra informanter). For å skille mellom egen tolkning og 
informantenes uttalelser, vil informantenes uttalelser presenteres i kursiv. For å lette lesingen 
er funnene delt inn i underoverskrifter. Informantenes uttalelser vil tolkes og drøftes i lys av 
undersøkelsens problemstilling, og det teoretiske og empiriske grunnlaget som oppgaven er 
basert på (trinn 3-5). Kapittelet avsluttes med en helhetlig oppsummering hvor det ses på 
sammenhengen mellom de to temaene. Problemstillingen var som følger:  
 
Hva vektlegger læreren i sin kontakt med elever som viser angstrelatert skolevegring 
på barnetrinnet? 
 
4.1 Om informantene 
Det ble rekruttert totalt 4 informanter fra to ulike skoler, i to ulike kommuner. Felles for alle 
informantene er at de har erfaring fra arbeid med elever på barnetrinnet som vegrer seg for 
skolen. For å ivareta kravet om anonymitet, har jeg valgt å anonymisere skoler og 
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informanter ved å gi dem fiktive navn. Fra Toppen skole i kommune A deltok Ruben og 
Runa. De jobber henholdsvis som kontaktlærer på syvende trinn og som miljøterapeut. På 
Fjell skole i kommune B deltok Marie og Hilde med. De jobber begge som kontaktlærere, 
henholdsvis på femte og tredje trinn, og et utdannet førskolelærere. De har begge bygd på 
med tilstrekkelig fag og pedagogikk for å kunne undervise. Marie er også spesialpedagogisk 
koordinator ved skolen.. Runa er utdannet barnevernspedagog. Ruben har utdanning fra 
lærerhøyskolen i tillegg til at har bygd på med fag som spesialpedagogikk, sosialpedagogikk 
og samfunnsfag. Alle kriteriene som jeg satt for mitt utvalg ble innfridd.  
 
Informantenes kompetanse om skolevegring som fenomen må ses i lys av de erfaringer og 
opplevelser informantene har. Tre av informantene uttrykte at de var godt kjent med 
begrepet, og hadde jobbet med flere elever som hadde en form for skolevegring. Den siste 
informanten fortalte at den eleven hun jobbet med nå var det første tilfellet med skolevegring 
som hun personlig var involvert i.  
 
4.2 Lærerens kompetanse om fenomenet skolevegring 
Som følge av at lærerens kompetanse om skolevegring som fenomen vil danne grunnlaget for 
den kontakten som er mellom lærer og elev, har jeg innledningsvis i presentasjonen av 
funnene valgt å fokusere på informantenes kompetanse knyttet til skolevegring. Jeg har valgt 
å dele opp temaet Lærerens kompetanse om fenomenet skolevegring i underavsnitt som 
belyser temaet ut fra informantenes uttalelser. Forståelse av begrepet skolevegring, Faktorer 
som forårsaker utviklingen av skolevegring og Hvem er denne eleven? vil være 
underoverskrifter i dette avsnittet. Å ha innsikt i årsaker knyttet til problematikken og 
hvordan vanskene kan uttrykkes vil være avgjørende for at læreren tilegner seg en helhetlig 
forståelse av begrepet skolevegring.  
 
4.2.1 Forståelse av begrepet skolevegring 
Innledningsvis i intervjuene ba jeg hver av informantene fortelle meg hva de legger i 
begrepet skolevegring. Alle informantene knyttet skolevegring til at eleven vegrer seg for 
eller ikke har lyst til å være på skolen. Videre uttrykte de at den atferdsrelaterte 
skolevegringen er noe lettere å forstå og jobbe med enn den angstrelaterte, og at denne typen 
atferdsuttrykk også er lettere for omgivelsene å forstå. Runa fortalte at skulking nok kan 
forstås som er mer håndfast begrep enn angst, og at en i større grad vet hvordan en skal gå løs 
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og jobbe med denne typen skolevegring. Alle informantene knyttet også skolevegring opp 
mot det å bryte samfunnsnormen om at alle barn skal på skolen. Informantenes generelle 
forståelse av angstrelatert skolevegring som fenomen kan oppsummeres med et sitat fra 
Marie: 
 
Det som jeg legger i begrepet er jo at eleven ikke har lyst til å komme på skolen. Det 
å stå opp om morgen eller si til foreldrene at de ikke har lyst til å stå opp og gå på 
skolen. Og at det er kamp hjemme for å få elevene på skolen. (…) Og da må man jo 
finne ut hva det skyldes, årsaker. Man må finne ut om det har noe med skolen, fag, 
prestasjoner og mestring å gjøre, eller om det er en spesiell hendelse som har skjedd 
eller noe man er redd for. (…) Det kan være en form for angst, noe man engster seg 
for eller er redd for å skje eller at man har en traume. (…) men så har du de 
skolevegrerne, hvor det ikke spiller noen rolle om du løser opp i konflikter eller andre 
ting, for det er ikke der det ligger. Det ligger på en måte i skolebiten. (…) i det å sitte 
å jobbe med ting, det faglige, det som skolen står for. 
 
Alle informantene uttrykte i intervjuene at de trodde at det å ha en følelse av å engste seg for 
skolen eller ha en følelse av ubehag ved å være på skolen må være fysisk og psykisk slitsomt 
for eleven, og at dersom eleven kommer på skolen er dette en stor prestasjon for han eller 
henne. De fortalte at de tror skolevegringen påvirker eleven både faglig og sosialt. 
Informantene viste til at flere av elevene de har jobbet med gjerne ønsker å være i 
klasserommet, men at de ikke får det til. Runa uttrykte at det for en del elever er en sorg i det. 
I hvert fall for de som opplever at de gjerne vil, men får det ikke til. Hun fortalte videre at hun 
tror at det å gå på skolen er en av veldig få ting eleven selv kan være herre over. 
 
Marie fortalte at hun tror det er vondt om eleven ikke får delt det med noen. Videre viste hun 
til at selvtilliten, det å føle seg annerledes og være annerledes, ikke helt passe inn (…) bare 
det i seg selv kan nok gjøre at man blir skolevegrer. Hun uttrykte også at all tilpasningen som 
gjøres for disse elevene, heller ikke vil være med på å gjøre følelsen av å være annerledes noe 
bedre.  
  
4.2.2 Faktorer som forårsaker utviklingen av skolevegring 
Dette undertemaet belyser hvilke årsaksforklaringer informantene legger til grunn for elevens 
utvikling av skolevegring. Informantene viste i hovedsak til faktorer knyttet til eleven selv, 
familie/venner og skole når de ble spurt om hva skolevegringen kan skyldes. Noen faktorer 
vil i større grad predikere et internalisert atferdsuttrykk hos eleven, mens andre vil kunne 
predikere et eksternalisert atferdsuttrykk.  
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Den første kategorien er faktorer knyttet til eleven selv. Her nevnte informantene fysisk 
sykdom hos eleven, fysiologiske endringer, manglende motivasjon og psykiske lidelser slik 
som angst, samt faglig og sosial mestring. I den andre kategorien, som omhandler familien, 
trakk informantene frem psykiske lidelser i familien, omsorgssvikt og andre sosioøkonomiske 
faktorer. I forhold til faktorer knyttet til venner, nevnte alle informantene tilhørighet og 
manglende sosial mestring som faktorer som kan føre til at eleven vegrer seg for å komme på 
skolen. Ruben fortalte at det spesielt i overgangen mellom barneskole og ungdomsskole er 
lett for at eleven fort blir faset ut (…) rett og slett fordi livet går så fort og nye vennskap 
dannes. I den tredje kategorien som omhandler faktorer knytte til skolen, uttrykte alle 
informantene i denne studien at dagens skole ikke favner alle elever, og at den boksen skolen 
er nok kan være en årsak til at elevene ikke ønsker å være på skolen. Informantene trekker 
også frem at faktorer innad på skolen, slik som det psykososiale miljøet, generell 
tilrettelegging og krav om prestasjoner kan forårsake skolevegring. Informantenes skildringer 
av variasjonen i årsakene kan belyses gjennom et sitat fra Runa:  
 
(…) mye usikkerhet, mye fravær, sykdom, stille barn eller barn som ikke greier å 
nyansere seg i forhold til egen atferd eller hva de tror andre tror og mener om dem. 
De ikke har tro på seg selv, tror ikke de greier, ser for seg kriser og katastrofer i 
mange situasjoner (…) det kan jo være beskrivelse av den ene typen barn (…) den 
andre typen som vi snakket om, er de utagerende barna (…) disse barna har ofte 
mange risikofaktorer i livene sine allerede. Det kan være psykisk sykdom hos foreldre, 
depresjon for eksempel. Eller så kan det være omsorgssvikt, høyt konfliktnivå mellom 
foresatte, lite struktur og forutsigbarhet i hverdagen. 
 
Alle informantene ga uttrykk for at elever med angstrelatert skolevegring kan være hvem som 
helst av elevene, og at denne elevgruppen finnes i alle klasserom. Ruben fortalte at 
 
det kan være Ola til Kari, det kan være alle. Jeg skal ikke sette fingeren på at det kan 
være den eleven. Det trenger ikke å være den fra den fæle familien eller den lykkelige 
familien. Det er litt irrelevant tror jeg. 
 
Runa presiserte at det er viktig at læreren er oppmerksom på at de små hintene eleven sender, 
kan blir store og alvorlige. Hun fortalte videre at tid og kunnskap hos de som ser barna mest 
er en nøkkel for å oppdage elever som strever. Flere av informantene presiserte også at gode 
rutiner for føring av fravær er viktig for å kunne oppdage disse elevene. Her blir også 
viktigheten av å bemerke seg forseintkomming fremhevet. Begge disse rutinene anses som 
viktige for å oppdage mønstre i elevens fravær.  
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4.2.3 Hvem er denne eleven? 
Et viktig aspekt ved forståelse av fenomenet skolevegring vil være hvordan eleven uttrykker 
dette. Dette undertemaet belyser hvordan informantene opplever eleven i klasserommet og 
hvordan atferden kommer til uttrykk. Samtlige av informantene påpekte at elevens vansker 
både kan uttrykkes gjennom en utagerende atferd og gjennom en innagerende atferd. Dette 
kan illustreres gjennom et sitat fra Hilde: 
  
Jeg ser for meg at eleven kan være en som søker oppmerksomhet på litt uartige måter. 
Atferd, dårlig oppførsel, lager mye uro og bråk, krever mye oppmerksomhet både fra 
medelever og voksne. Også har jeg tenkt at det kan være de andre, den andre 
ytterligheten. Det kan være de veldig stille elevene, som aldri på en måte gjør seg noe 
bemerket (…) nesten blir litt usynlige i klasserommet.  
 
Hilde fortalte videre at læreren tilsynelatende kan  
 
tro at dette er en elev, for eksempel de stille, at de følger godt med og er her for å 
lære og høre og ikke gjøre noe ut av seg. (…) du kan synes at det er behagelig, med 
disse stille elevene. 
 
På bakgrunn av dette presiserte hun at det vil være viktig for læreren å være oppmerksom på 
at skolevegring kan uttrykkes forskjellig, og at læreren som følge av dette ikke må forhaste 
seg til en konklusjon om at dette er en elev som har lyst til å lage bråk eller som alltid vil 
være stille. Informantene fortalte videre at elever som viser en angstrelatert skolevegring ofte 
ikke tar så mye plass i klasserommet, mens elever med en atferdsrelatert skolevegring har en 
tendens til å stjele mer av lærerens oppmerksomhet. Dette har nok ført til at elevene som 
viser atferdsrelatert skolevegring, har vært mer i fokus i skolesammenheng enn de stille 
elevene. Dette kan belyses gjennom et sitat fra Runa;  
 
Om du har en stille elev som klorer seg fast til pulten sin i angst en hel skoledag, så 
lager ikke den eleven lyd, den forstyrrer ikke undervisningen.  
 
Informantene trakk også frem betydningen av sine erfaringer og kunnskap når det kommer til 
bevissthet om de ulike atferdsuttrykkene og sin generelle forståelse av fenomenet 
skolevegring. Ruben fortalte at læreren må være egnet til å oppdage.  
 
I intervjuet med Runa trakk hun frem at forståelsen en har av fenomen vil henge sammen 
med den erfaringen læreren har, og i hvilken grad læreren selv har opplevd mestring knyttet 
til denne problematikken. Hun fortalte at  
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alt samspill, all relasjon påvirker hvordan du responderer, hva slags forforståelse du 
har, hvilke verktøy du tenker er nyttige å bruke og hvilke erfaringer det gir gjenklang 
i. I møte med ei jente eller en gutt så opplever man jo det møtet i gjenklang med alle 
tidligere møter man har hatt med lignende problematikk. Det er jo i den kunnskapen 
at jeg forstår hva jeg gjør i møte med dem. 
 
Opplever du at du mestrer som lærer, være fleksibel og tilrettelegge for disse elevene, 
vil det være positivt. Føyer det seg inn som en følelse av å ikke strekke til, at det ikke 
er ressurser, at jeg ikke blir møtt av min leder på ulike behov, at jeg ikke skjønner hva 
som foregår rundt barnet, blir det negativt. 
 
Betydningen erfaring og kunnskap har for forståelsen kan også ses i lys av et sitat fra Marie. 
Hun fortalte i intervjuet at hun opplever at det har blitt lettere å se elever med en innagerende 
atferd som følge av at de ved skolen hennes har brukt PALS (Positiv atferd, støttende 
læringsmiljø og samhandling i klassen) aktivt [PALS er en skoleomfattende tiltaksmodell]. 
Hun uttrykte at PALS har gjort det  
 
lettere å få øye på de som ikke har det så bra, og som ikke synes. Du får liksom litt 
mer tid til det når du går rundt og sjekker at alle elever har det bra. 
 
Runa poengterte også at manglende forståelse hos de som skal møte eleven kan være en 
faktor som kan føre til at eleven ikke ønsker å komme på skolen. Videre etterlyste hun en mer 
helhetlig forståelse av elevens vansker, samt en felles forståelse blant alle som er involvert i 
arbeidet rundt eleven. Hun fortalte at  
 
det handler om erfaringen man har da. At eleven er mer enn fra kl. 08.30 til kl. 14. 
 
4.2.4 Oppsummering og drøfting av hovedtendenser  
Informantenes uttalelser kan ses i lys av definisjonen Hansen et al. (1998) har av angstrelatert 
skolevegring, hvor det vektlegges en engstelse eller et ubehag hos eleven i forbindelse med å 
komme på eller oppholde seg på skolen. Informantene fortalte at for enkelte elever er det 
vanskelig å komme seg ut døra hjemme om morgen, mens det for andre igjen er skolen og de 
aktiviteter som foregår der som er den utløsende faktoren. Resultatet vil være det samme, 
eleven kommer ikke på skolen, men faktorene som påvirker er ulike.  
 
Videre uttrykker informantene at det er vanskelig å vite akkurat hvem som blir skolevegrer. 
Dette kan ses i lys av Kearney (2008) og Heyne et al. (2002), som viser til at det er stor grad 
av heterogenitet som kjennetegner denne elevgruppen, og at det derfor er stor individuell 
variasjon i forhold til hvilke faktorer som vil utløse en skolevegring hos eleven. Informantene 
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trekker frem psykisk sykdom og manglende faglig og sosial mestring som de mest sentrale 
individuelle faktorene som predikerer utviklingen av skolevegring. Dette kan ses i lys av  
Kearney og Silverman (1996) som påpeker at vurdering faglig eller sosialt er en av to 
funksjoner som er med på å opprettholde eller motivere til en angstrelatert 
skolevegringsatferd. Informantene viser også til at elevens vansker må forstås i lys av den 
konteksten de forekommer i, nemlig skolen. Dette samsvarer med det Løvereide (2011) 
påpeker i sin artikkel, at skolevegringen må forstås som en kontekstbasert vanske.  
 
Et annet viktig aspekt ved forståelse av fenomenet skolevegring vil være hvordan eleven 
uttrykker sine vansker. Av informantene blir elever med angstrelatert skolevegring i større 
grad oppfattet som stille og behagelige. De tiltrekker seg ikke noe oppmerksomhet, og viser 
ikke en atferd som er i strid med hva skolen foretrekker. Et slikt atferdsuttrykk blir også 
bekreftet av Holden og Sållman (2010). Informantenes beskrivelser av elevens atferdsuttrykk 
retter seg i større grad mot kjennetegn ved innagerende atferd.	  Et sentralt aspekt ved 
innagerende atferd er at eleven vender tanker og følelser inn mot seg selv istedenfor å få 
utslipp for det i samhandlingen med andre (Lund, 2012b). 
 
Olsen og Traavik (2010) påpeker at selv om det kan virke som om eleven har det greit, vil en 
slik type atferd kunne virke hemmende på elevens livsutfoldelse. I sin forståelse av 
skolevegring som fenomen, vil det derfor være essensielt at læreren er klar over hvilke 
ringvirkninger skolevegringen kan ha, og hvordan den kan påvirke elevens psykiske helse. I 
resultatene uttrykker informantene en forståelse for at det å være annerledes, og ikke mestre 
den allmenne elevrollen, ikke mestre aktivitetene ved skolen og det sosiale samspillet, vil 
være faktorer som kan påvirke selvoppfatningen til elever som viser angstrelatert 
skolevegring. På bakgrunn av dette kan elevens psykiske helse bli påvirket av 
skolevegringen. 
 
Hva ligger til grunn for informantenes forståelse av skolevegring? 
Informantene fortalte at det å skulle forholde seg til elever med en angstrelatert skolevegring 
oppleves som mer utfordrende enn å jobbe med elever som har en atferdsrelatert skolevegring. 
Informantene trekker frem at det hos elever med angstrelatert skolevegring ofte er psykiske 
lidelser involvert, og at det er vanskeligere å forstå og relatere seg til enn om det er konkrete 
kontekstuelle faktorer som forårsaker vegringen, slik som oftere er tilfellet hos elever med 
atferdsrelatert skolevegring. Informantene uttrykker at de oftere er i kontakt med mer 
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utagerende atferdsuttrykk enn innagerende, og at de på bakgrunn av dette har flere erfaringer 
og verktøy som kan hjelpe dem i arbeidet. Det er nettopp hvilken erfaring og kunnskap om 
fenomenet som vil kunne påvirke hvordan læreren går frem i sin kontakt med elever som 
viser angstrelatert skolevegring. Lærerens egen mestring blir også trukket frem som en faktor 
som kan påvirke i hvilken grad læreren tar kontakt med elever som har en problematikk de 
selv føler seg usikre på. Dette støttes også av Hamre et al. (2008). Det vil oppleves som mer 
positivt for læreren å ha kontakt med denne elevgruppen, dersom en selv føler at en mestrer 
og har noe å bidra med. Marie uttrykker blant annet at bruk av PALS i hennes skole har gjort 
henne mer oppmerksom på alle elever, og slik vært av betydning for hennes forståelse av 
hvordan skolevegringen kan uttrykkes hos enkelte elever. Informantenes forståelse av 
fenomenet skolevegring baserer seg derfor i stor grad på de erfaringer og den kompetansen 
den enkelte har. 
 
Forståelse og kompetanse forutsetninger for å kunne møte eleven 
Barnet tilbringer mye av sin oppvekst i skolen, og på bakgrunn av dette vil skolen være en av 
de fremste forebyggingsarenaene for utviklingen av sosiale og psykologiske vansker hos barn 
og unge (Arnesen & Sørlie, 2010). Men for at en skal kunne jobbe forebyggende med elevens 
vansker, må en også være egnet til å oppdage vanskene på et tidlig tidspunkt. Kompetanse 
hos dem som tilbringer mest tid med barnet, vil være avgjørende for at eleven vansker skal 
kunne oppdages på et tidlig tidspunkt.  
 
I Norges offentlige utredninger (NOU) blir det trukket frem at manglende kompetanse knyttet 
til risikofaktorer rundt ulike problemtilstander, kan føre til at elevens vansker ikke oppdages 
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Hvis læreren selv er usikker på hvordan han eller hun skal 
håndtere den atferden eleven viser, kan det føre til at en vegrer seg for å ta kontakt (Lund, 
2004). I verste fall kan et stille atferdsuttrykk i enkelte tilfeller lede til en «vent og se- 
holdning» hos læreren. Kompetanse hos læreren vil på bakgrunn av dette være avgjørende for 
at han eller hun skal kunne forstå betydningen av de signalene eleven sender, og agere 
tidsnok.  
 
Som Ruben så fint forteller må læreren være egnet til å oppdage. Å være egnet til å oppdage 
vil her forstås som at læreren har den kompetansen som ligger til grunn for en helhetlig 
forståelse av elevens vansker. Kompetanse blir av Kearney (2001) fremhevet som en viktig 
beskyttelsesfaktor knyttet til elevens skolemiljø. Kompetanseheving vil derfor være svært 
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sentralt om en skal kunne oppdage elevens vansker på et tidlig stadium, slik at man kan 
forebygge videre forverring av elevens vansker eller utvikling av tilleggsvansker. Økt 
kompetanse gjennom kursing og samarbeid med kollegaer og andre instanser kan bidra til å 
skape en trygghet hos læreren, og føre til at han eller hun opplever å være mer kompetent i 
møte med ukjent problematikk. Men lærere må også være villig til å møte eleven på elevens 
premisser, og spørre seg selv om de vil og tør å møte eleven (Stubbe, 2006). Det vil derfor 
være viktig at læreren har en væremåte og en holdning som baserer seg på nysgjerrighet for 
eleven og at man er oppriktig interessert i å hjelpe eleven (Schibbye, 2002). Det er også 
vesentlig at læreren er i stand til å reflektere over betydningen av sin egen rolle i utviklingen 
av elevens vansker. 
 
Lærerens kompetanse knyttet til skolevegring vil også omhandle lærerens ferdigheter. 
Ferdigheter kan forstås som hvordan læreren bruker den kunnskapen han eller hun har 
tilegnet seg, og i denne undersøkelsen vil informantenes kunnskaper danne grunnlaget for 
relasjonsbyggingen med elever som viser angstrelatert skolevegring. En helhetlig forståelse 
av hva skolevegring er, hvordan det kommer til syne i klasserommet og hvilken betydningen 
den har for elevens livskvalitet vil være en forutsetning for hvordan man etablerer og 
vedlikeholder relasjoner til disse elevene. 	  
4.3 Kontakt mellom lærer og elev. 
Hovedtemaet Kontakt mellom lærer og elev vil omhandle de to deltemaene Byggesteiner i en 
god relasjon og Kommunikasjon og samhandling mellom lærer og elev. I denne delen av 
presentasjon og drøfting vil funnene knyttet til de to temaene blir presentert hver for seg, og 
deretter drøftet som en del av hovedtemaet Kontakt mellom lærer og elev. Dette gjøres på 
bakgrunn av at det i informantenes uttalelser var stor grad av samsvar mellom hva de anså 
som vesentlig i relasjonsbyggingen, kommunikasjonen og samhandlingen med eleven. For å 
lette lesingen av resultatene er hvert av de to undertemaene inndelt i ulike underoverskrifter. 
 
4.3.1 Byggesteiner i en god relasjon 
Dette avsnittet vil aller først ta for seg hvilke elementer av relasjonsbyggingen som lærerne 
vektlegger i sin kontakt med elever som viser angstrelatert skolevegring. Deretter vil det 
rettes fokus på hva som kjennetegner den relasjonen læreren har til eleven. Videre vil det blir 
presentert ulike forutsetninger for utviklingen av en god relasjon. 
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Trygghet, tilgjengelighet og forutsigbarhet 
Under intervjuene ble informantene spurt om hva de mener kjennetegner en god lærer-elev 
relasjon. Alle informantene vektla trygghet, tilgjengelighet og forutsigbarhet som sentrale 
elementer ved en god lærer-elev-relasjon. Et sentralt aspekt ved trygghet kan innebære at 
elevene vet at læreren er tilgjengelig for dem. Ruben fortalte at elevene ikke behøver å si noe 
til ham, så lenge de vet at han er tilgjengelig for dem om det er noe de vil snakke om. 
 
Resiliensforskning viser at de (elevene) har alltid hatt en signifikant annen som alltid 
har vært der. Det kan være en lærer som du aldri har snakket med, men som alltid har 
vært trygg. Det er nok det som er det jeg opplever nå med den eleven jeg har med 
skolevegring, at jeg alltid har vært trygg, uten at jeg har snakket så mye med eleven.   
 
Her knytter Ruben trygghet i relasjonen opp mot læreren som den signifikante andre. Videre 
fortalte Marie at hun synes det er viktig at eleven blir møtt med et smil om morgen. Når 
elevene kommer på skolen skal de ha mulighet til å starte med blanke ark, og ikke bli møtt 
med en kommentar om hvor sent de kom i dag også. Hun viste til et eksempel med en elev 
hun har hatt: 	  
Det kan jo godt være at han ikke har giddet å stå opp og at de derfor har hatt en 
kamp hjemme, men så later jeg kanskje heller som at han sov lenge fordi han var 
sliten. Fordi at han ikke skal tape ansikt. Da later jeg som at jeg ikke vet, selv om jeg 
vet. For da får han en god følelse når han kommer inn. Vi starter på null når han 
kommer på skolen. 
 
Dette kan også belyses gjennom et sitat fra Ruben. Han fremhevet her at han tror en god 
relasjon vil kunne føre til at eleven opplever å føle seg trygg på læreren. 
 
Det er nok tryggere å komme ut med det som er vanskelig. (…) Hvis det er en god 
relasjon, så føler du deg tryggere på kunne være hjemme, du er ikke redd for at 
læreren dømmer, eller at du får den ”skulker du igjen” ikke sant. At du er trygg på 
sånne ting. 
 
Begge disse sitatene henger sammen med at eleven skal føle seg trygg på at hun eller han blir 
sett og forstått av læreren, og at læreren ikke dømmer dem for deres atferd. At eleven 
opplever relasjonen som trygg, vil også innebære at de opplever å kunne stole på læreren. 
Flere av informantene påpekte her at læreren skal skape et trygghetforhold overfor eleven i 
forhold til at eleven kan stole på at læreren gjør det han eller hun sier hun skal. Ruben 
presiserte at  
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eleven skal kunne stole på deg som lærer, både på det som er tungt eller vanskelig og 
det som er gøy. At de vet til enhver tid hvor de har deg, at du aldri vingler. At du 
holder det du lover. 
 
For Hilde vil et av de mest sentrale kjennetegnene ved en god relasjon være at eleven kan 
vise deg tillit. Hun trakk frem forutsigbarhet i form av trygge rammer i klasserommet som 
vesentlig om eleven skal kunne opparbeide seg tillit til deg som lærer.  
 
Tillit kan du ikke få om du ikke har skapt noen trygge rammer og trygghet i 
klasserommet (…) lage trygge rammer, gode strukturer, god forutsigbarhet for eleven 
i løpet av skolehverdagen  
 
Informantene presiserte også at forutsigbarhet i forhold til gjøremål på skolen er viktig for å 
skape gode relasjoner. At eleven vet hvordan dagen er strukturert, og at de avtaler som er 
gjort blir fulgt opp, mener Hilde kan bidra til en styrket følelse av trygghet i relasjonen 
mellom lærer og elev.  
 
Gjensidighet og motivasjon 
Et annet aspekt som informantene trakk frem som sentralt i relasjonsbygging til elever som 
viser skolevegring, var at eleven skal vite at du tror på dem, har forventninger til dem og at 
du vet at de kan lykkes. Marie fortalte følgende:  
 
(…) å ha tro på eleven og vise eleven at du har tro på dem, det er viktig. Min oppgave 
er å legge til rette for at du skal klare det. Sånn at de forstår at jeg vil hjelpe. At jeg 
vil at de får det til og at jeg tror at de får det til.  
 
Videre trakk Hilde frem det at eleven kan bli hørt når de ønsker det og bli tatt på alvor er 
viktig dersom man ønsker å skape gode relasjoner. Hun uttrykte også at det er viktig å se 
hver enkelt elev. Være litt støttende, og ha takhøyde for at vi er forskjellige og at vi trenger 
hjelp til forskjellige ting. I sin beskrivelse av hva som kjennetegner en god relasjon, trakk 
Runa også frem at relasjonen skal ha en grad av gjensidighet, og at den skal oppleves som 
meningsfull og nyttig for eleven. 	  
	  
Posisjonering, nærhet og ansvar 
Samtlige informanter understrekte at det å skape og vedlikeholde relasjoner til eleven er 
lærerens ansvar, og at relasjonen er et av de viktigste verktøyene læreren har i sitt arbeid. 
Hilde fortalte at en er nødt til å ha en viss grad av relasjoner til hver enkelt elev for å kunne 
kjenne litt på hvordan de egentlig har det, og klare å få en god dialog med eleven. Marie 
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presiserte også at relasjonen er med på å danne grunnlaget for at læreren skal oppdage 
elevens vansker. Hun viste til at hvis du ikke oppdager det (elevens vansker) på et tidlig 
stadium, så har man kanskje ikke blitt godt nok kjent med elevene. 
 
Flere av informantene fremhevet at relasjonen er viktig for at læreren skal komme i posisjon 
for å oppdage elevens vansker og sette i gang tiltak på et tidlig tidspunkt. Her ble det presisert 
at for å skape en relasjon og vedlikeholde den, må man bruke de muligheter man får til å 
komme innpå eleven gjennom skolehverdagen. Runa fortalte 
 
det handler om å benytte alle muligheter og sjanser, fra vi kommer inn døra om 
morgen (…) de små kommentarene, vis at du ser dem, si hei til ALLE. Være en hilser, 
det er så enkle ting, latterlig enkelt. Men det setter deg i en posisjon med en gang (…)  
 
Videre poengterte hun at  
 
hvis de aldri har sett deg som voksen, og de skal komme til deg for å snakke om de 
vanskelige tingene og åpne seg eller løse en konflikt, så har du ganske dårlige odds 
hvis de tenker at ”hvem er du, hva er det du vil” liksom. 	  
Hva kjennetegner relasjonen? 
Alle informantene fortalte at relasjonen til de konkrete elevene de har hatt, nok skiller seg fra 
den relasjonen de har til andre elever. Relasjonen er mer preget av nærhet, og informantene 
uttrykte at de føler at det investeres mer i disse relasjonene. De jobber tettere med familien og 
bruker mye tid på finne ulike strategier som kan hjelpe eleven. Hilde uttrykte at hun i 
relasjonen til eleven med skolevegring har  
 
mye mer fokus på at den eleven skal ha det bra i løpet av skoledagen. Jeg har kanskje 
mer personlige henvendelser til den eleven enn det jeg ville ha hatt (dersom eleven 
ikke hadde skolevegring)  
 
Marie uttalte videre at relasjonen mellom henne og elever med en angstrelatert skolevegring 
blir sterkere fordi 
  
 det er jo mer utfordringer i relasjoner. Du må hele tiden har plan A, B og C. Du må 
snu alt i løpet av to minutter. Du må hele tiden ha gode strategier. Du jobber jo mye 
mer med det(barnet), så man lærer jo å kjenne det barnet veldig godt. 
 
Informantene ble også spurt om hvilken betydning relasjonen til læreren vil ha for elevens 
psykiske helse. Her uttrykte flere av informantene at læreren kan utgjøre en forskjell i elevens 
hverdag. De viste til at læreren kan bygge opp en mestringskoffert hos eleven, som på lang 
sikt kan hjelpe eleven videre. Runa presiserte at det at eleven vet at han eler hun bare kan 
	  	  64	  
komme innom, og få påfyll med mestring og gode opplevelser, kan utgjøre en forskjell for 
eleven. I forbindelse med dette presiserte også Marie at læreren må være bevisst hvilken makt 
en har i forhold til hva kofferten fylles opp med, og hvordan dette kan påvirke elevens 
psykiske helse. 
 
4.3.2 Kommunikasjonen og samhandling mellom lærer og elev 
Dette avsnittet tar for seg hva som kjennetegner den kommunikasjonen og samhandlingen 
mellom lærer og elev, samt hva læreren er oppmerksom på. Lærerens væremåte vil 
presenteres som en del av undertemaet kommunikasjon og samhandling. Dette gjøres som 
følge av at lærerens væremåte vil påvirke hvordan læreren handler og fremstår i samhandling 
og kommunikasjonen med eleven. I intervjuene uttrykte informantene at kommunikasjonen 
og samhandlingen mellom seg selv og eleven i hovedsak kan relateres til den hverdagslige 
samtalen og aktiviteter som de begge er en del av ved skolen. To av informantene uttalte seg i 
hovedtrekk mer om den daglige samtalen og samhandlingen som foregår på skolen, mens de 
resterende to også hadde fokus på lærerens væremåte og bevissthet knyttet til egen 
kommunikasjon. På spørsmål om i hvilken grad læreren anser kontakten de har med eleven 
som tilstrekkelig, uttalte flere av informantene at de gjerne skulle vært i mer kontakt med 
eleven. Marie uttrykte at dette også må ses i sammenheng med at eleven har et tilpasset 
opplegg for at hun eller han faktisk skal kunne være på skolen. 
 
Forutsigbarhet, bevissthet og tydelighet 
Informantene ble spurt om hva det er viktig at læreren selv er oppmerksom på i sin 
kommunikasjon med elever som viser skolevegring. Informantene vektla betydningen av 
forutsigbarhet og tydelighet, både i forhold til den kommunikasjonen og samhandlingen 
læreren har med eleven omkring aktiviteter på skolen, men også knyttet til lærerens væremåte 
overfor eleven. Forutsigbarhet knyttet til aktiviteter på skolen retter seg i hovedsak mot 
planer og struktur på skoledagen. Marie fortalte at  
 
eleven skal få klare beskjeder om hva som skal skje. At det er mål for timen og at de 
vet hva de skal gjøre. 
 
Videre uttrykte hun at hun tror det kan være viktig for de elevene som gruer seg litt for 
skolehverdagen.  
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Hilde poengterer at det også i forhold til forutsigbarheten ved planer og avtaler med eleven, 
er viktig at det du sier også er det du gjør. Hun fremhever her betydningen av å skape et 
trygghetsforhold i forhold til at læreren følger opp det han eller hun sier til eleven. 
 
Et annet aspekt som informantene relaterer forutsigbarhet til, er grad av samsvar mellom det 
verbale og det non-verbale som læreren uttrykker eller kommuniserer til eleven. Flere av 
informantene trakk frem betydningen av at læreren er tydelig i måten hun eller han ordlegger 
seg verbalt i sin kommunikasjon med eleven. Også bevissthet knyttet til eget kroppsspråk ble 
trukket frem som betydningsfullt av flere informanter. Marie uttrykte at  
 
den måten jeg kommuniserer på skal være litt slik at når de kommer så skal de føle at 
jeg synes det er hyggelig å se dem. Det er så viktig å si at en har savnet dem osv. Det 
er så viktig å si det, og ikke signalisere det motsatte.  
 
Marie fortalte at hun i sin samhandling med eleven forsøker å utstråle positivitet. Hilde 
fremhevet betydningen av et tydelig kroppsspråk, mens Runa og Ruben understreket 
betydningen av å fremstå som interessert. Ruben fortalte at du må jo vise at du er interessert i 
eleven, det må du være med hele deg. Videre trakk Runa frem at det er viktig å uttrykke 
overfor eleven at en tåler å høre ganske mye. (…) og at selv om de (eleven) gjør og sier mye 
dumt, så liker du meg allikevel og gir meg ikke opp.  
 
Åpenhet og dialog 
Flere av informantene var opptatt av å ha åpenhet i klassen knyttet til elevens problematikk. 
Ruben forteller her at  
 
de gangene eleven har vært i klassen, har klassen visst at jeg og den eleven har en 
avtale om litt ulike ting. Og jeg og den eleven har pratet om hvordan vi skal 
signalisere. Det har vært veldig trygt både for meg, medelevene og den elevens det 
gjelder når vi har vært i klasserommet.  
 
Hilde fortalte at hun er opptatt av å legge til rette for en åpen dialog med eleven, hvor de kan 
reflektere og undre seg sammen, og at det her er viktig at du som lærer vet hva slags type 
spørsmål du skal stille for at eleven skal åpne seg opp for deg. Marie fremhevet her 
viktigheten av å ha tid til å lytte, ha tid til dialog. Lytte til hva elevene har å komme med, og 
tenker om ulike ting. Informantene poengterte også at det er barna vi må snakke med dersom 
vi ønsker å vite hva som foregår.  
 
	  	  66	  
Informantene vektla også betydningen av at elevene ble møtt på sine premisser, men at det 
også må gå en grense for hvor mye eleven kan bestemme. Ruben fortalte at det var viktig å 
tilrettelegge slik at eleven ønsker å komme på skolen. Han viste til at de ofte hadde en 
grupperom tilgjengelig for eleven, hvor eleven kunne trekke seg tilbake når angsten ble for 
stor. Også Runa vektla betydningen av å tilrettelegge rammene for eleven. Hun fortalte at for 
henne er det viktig at eleven står fritt til å vandre rundt eller gjøre andre aktiviteter som de 
trives med når de er sammen med henne, og at hun ikke har noen krav til at eleven må 
snakke. Dette gjør eleven kun dersom han eller hun selv ønsker det. Hun forteller at  
 
det å tilrettelegge rammer er alltid viktig med barn. Man må gjøre det litt interessant, 
slik at de har lyst til å være med deg og komme tilbake.  
 
Runa fremhevet også betydningen av at læreren har en generell samtalekompetanse. 
 
Anerkjennelse i lærerens væremåte og i kommunikasjon 
I kommunikasjonen og samhandlingen med elevene trakk informantene også frem 
betydningen av at læreren er oppmerksom på elevens dagsform og kroppsspråk, og tar seg tid 
til å se den enkelte eleven. Dersom en elev har kommet for sent til første time, fortalte Marie 
at hun  
 
alltid går bort til de (eleven) når de kommer inn, og spør dem hvorfor de kom for 
seint. Bare sånn at de vet at de har blitt sett. Det kan jo være at noen kommer for 
seint, men at det ikke er deres feil.  (…) når du har jobbet noen år er det noen 
signaler man plukker opp. Det er lett å få øye på når man møter dem om morgen og 
håndhilser, om noe ikke er slik det skal være. 
 
Betydningen av at læreren klarer å formidle overfor eleven at man er interessert, har et 
genuint ønske om å forstå og hjelpe eleven ble av alle informantene trukket frem som 
vesentlig i kontakten med eleven. Informantenes uttalelser kan ses i lys av de ulike 
elementene innenfor anerkjennelse, og belyses her gjennom et sitat av Ruben: 
  
Du må være interessert i eleven. Forrige uke hadde jeg tre jenter som hylgrein fordi 
Justin Bieber hadde klikka, men det må jeg respektere. Jeg kan ikke gjøre noe annet 
enn det. Jeg sa at jeg skjønner at dere er lei dere, dere skal få lov til å være det. Det 
er helt greit. Det er noe med det at man må på en måte respektere deres sted i livet, 
hvor de er. En sånn ting er viktig for de, og da må man på en måte vise at det er greit. 
Jeg må kunne skjønne at de ikke synes det er ålreit. Jeg må skjønne de, og prøve å 
relatere det til noe annet for å gjøre det lettere å forstå. (…) Å være empatisk, alle de 
gode gamle begrepene, jeg tror det har mye med de å gjøre. 
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Ruben fortalte også at for å best kunne forstå eleven og dens vansker, må du sette deg inn i 
eleven og være interessert, og vite hva eleven forteller og hvorfor. Videre presiserte Marie at 
man må anerkjenne at følelser er forskjellige. Hun fortalte at en ikke kan nekte den andre en 
følelse. Runa poengterte at en i kontakten med eleven må støtte den følelsen eleven har. For 
elever med skolevegring kan det være at han eller hun føler et stort ubehag. Det skjønner jeg 
er vondt. Hun påpekte videre at  
 
det handler om å anerkjenne den andre, og det de føler og står i.  
 
Hilde mente det er viktig at man i samhandlingen med eleven gjør eleven oppmerksom på at 
det de føler, tror og tenker er viktig for meg å få vite noe om. Runa fortalte videre at hvis du 
som voksen kan formidle at jeg ser du syntes det er vanskelig, at jeg kan hjelpe, så vil det 
kunne føre til at eleven opplever seg sett og forstått. Hun fortalte også at hun i kontakten med 
eleven er opptatt av at ting skal berøre oss. Om barn skal oppleve oss som nyttige og trygge, 
må en i følge Runa gå inn i seg selv og komme nær egne opplevelser. 
 
Også i kommunikasjon og samhandlingen mellom lærer og elev trakk informantene frem at 
det er viktig å vise eleven at du er til å stole på, er trygg, at du er tilgjengelig for dem og at du 
vil dem vel. Runa fortalte her at det må komme veldig tydelig frem at det du sier og gjør, 
kommer fra et godt sted. At du vil eleven vel og at du er til å stole på. Ruben mente at læreren 
må utstråle en trygghet. Han fortalte at du må vise med hele deg at du er trygg og at de kan 
være trygge på deg. Videre uttrykte han at du må være den du alltid har vært. Du må ikke 
være noe annerledes enn den du alltid er, for da blir det utrygt igjen. Runa poengterte også at 
hun i sin fremtoning skal innby til tillit.  
 
Det ble av informantene fremhevet at det er hva de gjør i hverdagen, som er av betydning for 
hvordan eleven oppfatter dem og for hvordan relasjonen utvikler seg. I forhold til bruk av 
anerkjennelse i praksis, trakk flere av informantene frem betydningen av å hilse på elevene 
hver dag. Runa fortalte at hun notorisk går å hilser på alle elever, de må føle seg sett. Hun 
fortalte videre at det er enkelt i grunn, men kanskje vanskeligere å få til i praksis. Flere av 
informantene uttrykte også at de i sin samhandling med eleven gjerne tenker litt på hvordan 
man sitter. Hilde fortalte at hun gjerne tenker på at man sitter ansikt til ansikt, på lik høyde. 
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4.3.3 Oppsummering og drøfting av hovedtendenser  
Det er stor grad av samsvar mellom de elementer informantene fremhever som viktige i 
relasjonsbyggingen med elever som viser skolevegring, og hva de vektlegger i sin 
kommunikasjon og samhandling med disse elevene.  
 
Trygghet, tillit og forutsigbarhet 
Trygghet, forutsigbarhet og tillit blir av informantene trukket frem som grunnleggende 
elementer i relasjonsbyggingen og kontakten mellom lærer og elev. Betydningen av trygghet 
i relasjonen blir også trukket frem av Drugli et al. (2011), som påpeker at trygge og nære 
relasjoner er spesielt viktig for elever som viser internalisert atferd. At eleven skal oppleve 
læreren som en kilde til trygghet blir fremhevet av både Rimm-Kaufman (2014) og Lund 
(2012a). For at eleven skal oppleve å føle seg trygg, trekker informantene frem at læreren må 
være imøtekommende, forståelsesfull, kontaktsøkende og pålitelig. I hvilken grad læreren 
fremstår som forutsigbar, troverdig og pålitelig kan i følge Overland (2007) ha betydning for 
opparbeidelsen av elevens tillit til læreren. Disse tre elementene blir også fremhevet som 
viktige i relasjonsbyggingen av informantene. Trygghet blir trukket frem som en forutsetning 
for at eleven skal kunne ha tillit til deg både av informantene og av Lund (2012b). 
Opparbeidelsen av tillit vil kunne ses i lys av hva læreren gjør i sin kontakt med eleven, og 
hvordan.  
 
Forutsigbarhet er det tredje elementet som informantene vektlegger i relasjonsbyggingen til 
elever som viser angstrelatert skolevegring. I resultatene kommer det frem at informantene 
vektla forutsigbarhet i planer og struktur på skolehverdagen, samt i lærerens væremåte og 
kommunikasjon, for slik å kunne skape trygghet hos eleven. Av informantene blir det blant 
annet trukket frem viktigheten av at de avtaler som lages, holdes. Forutsigbarhet i 
skolehverdagen blir også fremhevet som viktig for elever som er i risiko for å utvikle 
skolevegring av Havik et al. (2013). Elever som viser angstrelatert skolevegring kjennetegnes 
av å være engstelige eller ha et ubehag knyttet opp mot å være på, eller møte opp på skolen. 
For disse elevene vil en oversikt over hva dagen skal inneholde, og en klarhet i hva som 
forventes av dem, kunne bidra til at engstelsen svekkes.  
 
I resultatene kommer det frem at læreren kan fremme forutsigbarhet og trygghet hos eleven 
ved å være tydelig i sin kommunikasjon. Det presiseres av informantene at det må være 
samsvar mellom det de kommuniserer verbalt og non-verbalt, hvis ikke kan det skape 
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utrygghet i relasjonen med eleven. Dette blir støttet av Rimm-Kaufman (2014), som påpeker 
at læreren må være bevisst hvilke signaler han eller hun sender i samhandlingen med eleven. 
Bevissthet knyttet til egen kommunikasjon og samhandling med elevene kan ses i 
sammenheng med lærerens relasjonskompetanse. Det er spesielt i relasjoner om oppleves 
som utfordrende at selvrefleksjon hos lærer knyttet til egen kommunikasjon er viktig (Linder, 
2012; Lund, 2004). 
 
I resultatene blir det også fremhevet at dersom eleven selv er komfortabel med det, vil 
åpenhet omkring elevens problematikk være viktig i klassen. Informantene viser her til at 
åpenhet kan skape en trygghet for eleven, medelevene og læreren. Åpenhet er med på å skape 
en takhøyde for at vi alle er forskjellige (Schibbye, 2002). Åpenhet i klassen kan også bidra 
til at medeleven tilegner seg en mer helhetlig forståelse for elevens vansker. Som et resultat 
av dette kan medelevene og læreren vurdere eleven på en mer positiv måte, og dermed bidra 
til at han eller hun tilegner seg en positiv selvoppfatning. Åpenhet omkring elevens vansker 
kan også bidra til et bedre samspill elevene mellom, og slik ha en positiv innvirkning på 
elevens opplevelse av tilhørighet. 
 
Kjennetegn ved en god relasjon relasjonen 
For å kunne skape gode relasjoner fremhever informantene betydningen av at læreren 
tilrettelegger rammene rundt kontakten med eleven, og gjør både situasjonen og seg selv 
interessant, slik at eleven ønsker å tilbringe tid sammen med deg. Informantene viser videre 
til viktigheten av at læreren uttrykker overfor eleven at de trives sammen med eleven. Dette 
blir også fremhevet av Rimm-Kaufman (2014). Videre fremhever informantene at læreren 
spiller en sentral rolle i forhold til å motivere eleven, og legge til rette for at eleven opplever 
mestring. For å kunne motivere eleven og legge til rette for mestring, er det viktig at læreren 
kjenner til elevens faglige nivå og interesser. Forutsetninger her vil derfor være at læreren er 
oppriktig interessert i eleven, har et ønske om å hjelpe eleven og forstå dens vansker. Videre 
blir det av informantene vist til betydningen av at læreren kan relatere seg til elevens vansker, 
og uttrykke en forståelse for den følelsen eleven har knyttet til skolen. Alle elementene som 
nevnes her, kan ses i lys av Federici og Skaalvik (2013) sin tankegang om emosjonell og 
instrumentell støtte i relasjonen mellom lærer og elev. Emosjonell støtte vil også henge nært 
sammen med anerkjennelse. Læreren vil kunne fremmer høy kvalitet på relasjonen mellom 
seg selv om eleven gjennom å ha relasjonskompetanse og være selvreflektert, samt ha en høy 
grad av emosjonell og instrumentell støtte i sin kontakt med eleven. 
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Informantene uttrykker at relasjonen de har til elever som viser angstrelatert skolevegring er 
preget av nærhet, og at relasjonen oppleves som sterkere enn relasjonen til andre elever. 
Dette skyldes i stor grad at læreren investerer mer av sin tid til å bli bedre kjent med eleven 
slik at bedre kan forstå hva som foregår. Informantens uttalelser samsvarer her med hva 
Rudasill og Rimm-Kaufman (2009)påpeker kjennetegner en god relasjon, nemlig høy grad av 
nærhet. Rimm-Kaufman (2014) påpeker også at relasjoner med høy kvalitet vil kunne være 
av signifikant betydning for elever som er i fare for å falle ut av skolen. Eleven kan blir mer 
tillitsfull til læreren dersom læreren oppleves som mer personlig og nær for eleven (Rimm-
Kaufman, 2014). I resultatene blir også betydningen av å være nær, og i kontakt med egne 
følelser og opplevelser, trukket frem av informantene som vesentlig for at læreren skal kunne 
anerkjenne eleven.  
 
Forutsetninger for en god relasjon 
Det blir av Drugli et al. (2011) påpekt at elever som viser ulike former for internalisert atferd 
har et stort behov for nære og trygge relasjoner til læreren. I følge studier av Birch og Ladd 
(1998), Henricsson og Rydell (2004) og Rudasill og Rimm-Kaufman (2009) vil denne 
elevgruppen i mindre grad selv være i stand til å skape og vedlikeholde gode relasjoner til 
andre. Rimm-Kaufman (2014) trekker videre frem at læreren må gjøre en innsats for å bli 
kjent med eleven, spesielt dersom relasjonen mellom læreren og eleven oppleves som 
utfordrende. I følge informantene oppleves relasjonen til denne elevgruppen som mer 
krevende enn med andre elever. I slik relasjoner blir det derfor av Juul og Jensen (2003), 
Lund (2012a) og Olsen og Traavik (2010) påpekt at det er lærerens ansvar å skape og 
vedlikeholde relasjoner mellom lærer og elev. Informantenes uttalelser samsvarer med dette. 
I likhet med Olsen og Traavik (2010) påpeker informantene at relasjonen mellom lærer og 
elev er det viktigste verktøyet de har i arbeidet med eleven, og at relasjonen er avgjørende for 
at læreren i det hele tatt skal ha mulighet for å oppdage elevens vansker.  
 
Anerkjennelse i praksis 
Et spørsmål en må stille seg er hvordan læreren klarer å formilde overfor eleven at han eller 
hun er trygg, pålitelig og forståelsesfull. Lund (2004) poengterer at for å kunne skape gode 
relasjoner til eleven er det nettopp hvordan en møter eleven som betyr noe. Du må formidle 
til eleven at du bryr deg, at du har sett eleven og vise eleven at du har forståelse for deres 
vansker. For å kunne gjøre dette må du ha en anerkjennende holdning og være anerkjennende 
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i din kommunikasjon. Likeverd mellom lærer og elev kan forstås som en av grunnpilarene i 
anerkjennende kommunikasjon (Schibbye, 2002). Eleven skal anerkjennes av læreren som et 
likeverdig subjekt i relasjonen, og elevens opplevelse skal behandles som sann (Schibbye, 
2002). Betydningen av anerkjennelse i relasjonen til eleven gjenspeiles i informantenes 
uttalelser, hvor det påpekes at læreren må godta at eleven har en annen opplevelse enn hva en 
selv har. Å kunne relatere seg til elevens problematikk vil være svært sentralt i møte med 
elever som enten er i risiko for å utvikle skolevegring eller som allerede er skolevegrer (Sabol 
& Pianta, 2012). Dessuten vil det i kommunikasjonen med eleven være viktig at læreren er 
oppmerksom på å ikke være forutinntatt, men heller forsøke å faktisk lytte og forstå elevens 
opplevelse. Eleven må få lov til å dele sin opplevelse. 
 
I resultatene vises det til at trygghet henger sammen med i hvilken grad eleven føler seg 
akseptert og verdsatt av læreren. Aksept er et av de fire elementene innenfor anerkjennelse 
(Schibbye, 2002). Å bli møtt med blanke ark hver morgen kan forstås som å møte eleven med 
aksept. At eleven føler seg akseptert av læreren vil kunne føre til at han eller hun føler seg 
tryggere på å komme til skolen, fordi de vet at læreren forstår dem. Dette kan videre lede til 
en positiv skoleopplevelse for eleven. Informantene peker på at eleven må bli sett, uavhengig 
av den atferden han eller hun viser. Læreren kan anerkjenne eleven som person selv om han 
eller hun ikke anerkjenner de handlingene eleven utfører.  
 
Stubbe (2006) mener at å møte elevene, innebærer å vise et ønske om å forstå dem. Det å vise 
elevene at du bryr dem om dem, at du vi hjelpe og at du ønsker å forstå dem blir også trukket 
frem av informantene som vesentlige aspekter av anerkjennende kommunikasjon, som videre 
vil danne grunnlaget for en god relasjon. Du må som lærer vise eleven at du støtter dem i 
vanskeligheter, at du ønsker å hjelpe og at det er trygt for dem å åpne seg. Informantene 
påpeker at læreren må forstå hva det er ved skolen som er med på å utløse engstelsen eller 
ubehaget hos barnet og bekrefte dem følelsen eleven har. Videre viser de til at du må vise 
eleven at du er til å stole på, og at de kan komme til deg når som helst om de trenger det.	  
 
Lis Møller (2012) viser også til at det i interaksjonen med en annen er åpen for å bli beveget. 
Du må være mottakelig for det den andre skal forteller deg. Betydningen av å være 
emosjonelt tilgjengelig kommer frem i resultatene av undersøkelsen, hvor det blant annet av 
Runa blir trukket frem betydningen av at vi lar oss berøre av det elevene forteller oss og gi 
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gjenklang i egne erfaringer og opplevelser. Schibbye (2002) påpeker at det er lettere for oss å 
forstå en annens opplevelse dersom vi kjenner oss igjen. 
 
Den voksnes anerkjennelse anses som viktig for at barn og unge skal utvikle en positiv 
selvoppfatning. Elevene anerkjennes gjennom at de blir sett av læreren (Juul & Jensen, 
2003). Informantene viser til at det er de små tingene i hverdagen som skal bidra til at eleven 
skal oppleve å bli sett, og at det er alle disse små tingene som samlet sett bidrar til å skape en 
god relasjon mellom lærer og elev. For å kunne skape og vedlikeholde gode relasjoner til 
elevene, blir det av informantene trukket frem at læreren må benytte seg av alle muligheter de 
får til å anerkjenne eleven gjennom dagen. Anerkjennelse kan forstås som verktøyet læreren 
bruker for å skape gode relasjoner til eleven. Dersom læreren får en god relasjon til eleven, 
vil han eller hun være i posisjon til å oppdage om noe er galt og iverksette tiltak på et tidlig 
tidspunkt.  
 
Informantene peker også på at kontakten mellom lærer og elev vil kunne ha betydning for 
elevens psykiske helse. De viser til at relasjonen mellom lærer og elev skal danne grunnlaget 
for at eleven skal kunne vite at læreren er tilgjengelig for eleven, og at eleven skal kunne gå 
til læreren for tilegne seg positive mestingsopplevelser. Gjennom å ha en god relasjon til 
eleven kan læreren bidra til å bygge opp en mestringskoffert som eleven tar med seg videre, 
og som kan være av betydning for eleven på et senere tidspunkt. Informantene påpeker også 
at læreren, i tillegg til å være bevisst hvilken betydning mestring har for eleven, må være 
bevisst hvilken rolle han eller hun selv spiller i forhold til å legge til rette for at eleven skal 
oppleve mestring. Lærerens relasjonskompetanse blir av Sabol og Pianta (2012) trukket frem 
som av avgjørende betydning for utviklingen av og kvalitet på relasjonen mellom lærer og 
elev. At læreren er relasjonskompetent blir av Runa trukket frem som en forutsetning for at 
læreren skal kunne skape og vedlikeholde gode relasjoner til elever som viser angstrelatert 
skolevegring. Også lærerens evne til selvrefleksjon vil kunne ha avgjørende betydning for 
lærerens kontakt med denne elevgruppen.  
 
4.4 Oppsummering av studiens funn 
Informantenes beskrivelser av angstrelatert skolevegring er i tråd med hva som presenteres 
under punkt 2.1. Her vises det til at elevens skolevegring blir motivert eller oppretthold som 
følge av de funksjoner skolevegringen har for eleven, slik funksjonene ble beskrevet av 
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Kearney og Silverman (1996). Den angstrelaterte skolevegringen ble forklart ut fra at eleven 
ønsker å unngå skolerelatert stimuli eller situasjoner som innebærer evaluering eller 
vurdering faglig eller sosialt. Informantene trakk frem manglende sosial og faglig mestring, 
samt psykiske lidelser hos eleven som sentrale faktorer som kan fremme utviklingen av 
skolevegring. Videre blir det trukket frem at elevenes atferdsuttrykk i stor grad samsvarer 
med kjennetegn ved innagerende atferd, slik det blir presentert av Holden og Sållman (2010) 
og Lund (2012b). Et sentralt aspekt av informantenes forståelse for skolevegring må knyttes 
til hvordan skolevegringen påvirker elevens livsutfoldelse. I resultatene kommer det frem at 
manglende sosial og faglig mestring kan føre til en svekket selvoppfatning, og at 
skolevegringen slik kan påvirke elevens psykiske helse. En helhetlig forståelse for hva 
skolevegring er, hvordan den uttrykkes og hvilken betydning den har for elevens livskvalitet 
blir derfor fremhevet som viktig. Læreren må ha kunnskap og forståelse for hvordan eleven 
står i gjensidig påvirkningsforhold med skolen, og hvordan den er med på å utvikle elevens 
vansker. 
 
Hvordan læreren forstår elevens vansker vil i følge informantene basere seg på hvilken 
mestring, erfaring og kunnskap læreren har fra før. I nasjonale offentlige utredninger blir det 
blant annet fremhevet at manglende kompetanse i enkelte tilfeller kan føre til at læreren 
vegrer seg for å ta kontakt med eleven. Som følge av dette blir kompetanseheving trukket 
frem som et sentralt tiltak i skolen, slik at læreren i større grad vil være egnet, og har 
kompetansen til å oppdage elevens vansker på et tidlig tidspunkt og iverksette tiltak.  
 
I likhet med Myhrvold-Hanssen (2007)blir det av flere av informantene trukket frem at barnet 
selv er nøkkelen til en forståelse av deres opplevelse og hvilke årsaker faktorer som ligger 
bak deres atferd, og at det er barnet vi må snakke med. En forståelse av elevens vansker vil 
være en forutsetning for å vite hvordan man skal kontakte eleven, og skape og vedlikeholde 
gode relasjo3ner til eleven. Relasjonen blir av informantene trukket frem som det fremste 
verktøyet læreren har for å oppdage elevens vansker. De påpeker også at det er lærerens 
ansvar å skape og vedlikeholde relasjoner til eleven. Lærerens ansvar for relasjonen blir også 
fremhevet av Juul og Jensen (2003) under punkt 2.4.  
 
Drugli et al. (2011) påpeker at elever som viser ulike former for internalisert atferd vil ha et 
større behov for nære og trygge relasjoner til læreren. Nærhet i relasjonen blir blant annet av 
Rudasill og Rimm-Kaufman (2009) trukket frem som kjennetegn på en god relasjon. 
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Informantene beskriver relasjonen de har til elever som viser angstrelatert skolevegring som 
sterke og preget av mer nærhet enn hva relasjonen til andre elever oppleves som. Dette kan 
ses i sammenheng med at de ofte jobber tettere opp mot eleven og dens familie, og som følge 
av dette lærer eleven bedre å kjenne. Denne elevgruppen får også flere personlige 
henvendelser fra læreren. Informantene viste også til at det er viktig å vise elevene at du 
trives sammen med dem, at du er interessert og kjenner deres faglige nivå og emosjonelle 
tilstand, at du tilrettelegger for positive mestringsopplevelser og motiverer eleven for skolen, 
samt at du kan vise eleven at du har et oppriktig ønske om å forstå og hjelpe dem. Dette 
samsvarer med hva Federici og Skaalvik (2013) presenterer som emosjonell og instrumentell 
støtte under punkt 2.4.1, og vil være av betydning for i hvilken grad relasjonen oppleves som 
av høy kvalitet.  
 
Videre vil det være avgjørende for utviklingen av gode relasjoner at læreren er i stand til å 
reflektere over hvordan han eller hun påvirker eleven atferd og utvikling. Det blir blant annet 
fremhevet av informantene at læreren må vær bevisst hvilken makt han eller hun har i forhold 
til formidling av anerkjennelse, og i hvilke grad læreren kan legge til rette for at eleven 
opplever mestring. Videre påpeker de også at læreren må være bevisst de signaler han eller 
hun sender non-verbalt, samt hva de sier verbalt. Informantene poengterer her at det må være 
samsvar i kommunikasjonen, dersom eleven skal oppleve læreren som trygg.  
 
Trygghet er nettopp et av hovedelementene informantene vektlegger i relasjonsbyggingen. 
Forutsigbarhet og tillit er de to andre hovedelementene. Forutsigbarhet ble trukket frem som 
avgjørende i forhold til struktur og aktiviteter i skolehverdagen, i kommunikasjonen mellom 
lærere og elev og i forhold til lærerens væremåte. At det er samsvar mellom det læreren sier 
og det han eller hun gjør anses som forutsigbart. Dersom læreren er forutsigbar for eleven 
kan det føre til at eleven tilegner seg en følelse av trygghet. I tillegg til forutsigbarhet ble det 
også påpekt av informantene at læreren måtte være pålitelig, troverdig, forståelsesfull og 
imøtekommende overfor eleven dersom en skal kunne oppfattes som trygg. Anerkjennelse i 
kontakten mellom lærer og eleven, og anerkjennelse som lærerens væremåte ble fremhevet i 
forhold til hvordan læreren skal kunne formidle deres trygge og forutsigbare væremåte 
overfor elevene.  
 
Informantene viste blant annet til at læreren kan anerkjenne eleven gjennom å gjøre de små 
tingene i hverdagen, slik som å håndhilse på alle elever og møte dem med et smil om morgen, 
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selv om de kommer for seint. At læreren er oppmerksom på endringer i deres kroppsspråk, og  
kan lese de små signalene eleven sender ut om at noe kanskje ikke er slik det pleier, ble også 
nevnt. Det at du behandler eleven som likeverdige, at du anerkjenner deres opplevelse av 
skolen som ekte, og ikke feier over de følelser eleven sitter på står svært sentralt. Som Marie 
fortalte så kan du ikke nekte noen en følelse, fordi det er det de føler. Det må du respektere. 
Et annet aspekt som blir trukket frem av informantene, er det å skille mellom person og 
handling. Eleven kan anerkjennes, selv om handlingen er gal.  
 
Informantene fremhevet også betydningen av at du viser eleven at du bryr deg om dem, 
uansett hva galt de har gjort eller hvilke historier de forteller deg. De kan ikke skremme deg 
bort. Selv om du selv opplever en situasjon som vanskelig, viser Stubbe (2006)til at å møte 
elever innebærer at man skal være rolig, fokusert og forutsigbar også i disse situasjonene.  
 
Læreren skal representere et trygt forankringspunkt for elever i skolehverdagen som utløser 
en engstelse eller et ubehag hos eleven. Eleven skal vite at du alltid er tilgjengelig for han 
eller henne, er oppriktig interessert i å forstå deres vansker og hjelpe. Det kom også frem av 
resultatene at læreren i et langsiktig perspektiv kan utgjøre en forskjell for eleven. Læreren 
kan gjennom relasjonen fremstå som et trygt forankringspunkt i skolehverdagen, hvor eleven 
kan gå for å få påfyll på positive mestringsopplevelse. Denne mestringen vil eleven så kunne 
ta med seg videre og ha bruk for når han eller hun møter på nye utfordringer. Slik kan 
relasjonen mellom lærer og elev være av betydning for elevens livskvalitet i et 
langtidsperspektiv.  
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5 Avsluttende refleksjoner og konklusjon 	  
I denne undersøkelsen har formålet vært å få innsikt i hva læreren vektlegger i sin kontakt 
med elever som viser angstrelatert skolevegring på barnetrinnet, og hvilke opplevelser og 
erfaringer læreren har med fenomenet. I dette kapittelet vil resultatene av undersøkelsen ses i 
lys av problemstillingen, forskningsspørsmålene og den teoretiske forståelsesrammen som 
danner grunnlaget for undersøkelsen. Avslutningsvis diskuteres eventuelle implikasjoner 
resultatene kan ha for praksisfeltet.  
 
5.1 Lærerens kompetanse om fenomenet skolevegring. 
For at en skal kunne arbeide forebyggende med elevens vansker, må en være egnet til å 
oppdage. Denne undersøkelsen viser til at kompetanse vil være en forutsetning for det 
forebyggende arbeidet i skolen. I kompetansebegrepet ligger lærerens forståelse, kunnskap og 
ferdigheter knyttet til problematikken eleven viser. 
 
Informantenes forståelse av fenomenet samsvarer med hva teori og empiri viser til (jf. punkt 
2.1). Angstrelatert skolevegring blir av informantene forstått som en kompleks problematikk, 
hvor det er stor individuell variasjon i forhold til faktorer som utløser og opprettholder 
vegringen hos eleven. I resultatene kommer det frem at den kunnskapen om, mestringen og 
erfaringen læreren selv har med problematikken, vil påvirke hvordan han eller hun forstår 
eleven, og hvordan de tar kontakt med eleven. Undersøkelsen har vist til at det vil være 
hensiktsmessig at læreren tilegner seg en helhetlig forståelse av hva skolevegring er og 
hvordan den kommer til syne i klasserommet, samt hvilken betydning vegringen kan ha for 
elevens livskvalitet. En slik helhetlig forståelse vil også være avgjørende for hvordan en 
bygger relasjoner til disse elevene.  
I punkt 1.2 ble problemstillingen for denne undersøkelsen presentert og presisert gjennom 
bruk av tre forskningsspørsmål. I det neste avsnittet vil forskningsspørsmål nr. to og tre 
danne grunnlaget for å svare på problemstillingen. I kapittel fire ble de to 
forskningsspørsmålene presentert og drøftet under samme hovedtema; Kontakt mellom lærer 
og elev. Her ble det også vist til at det var stor grad av samsvar mellom hva lærerne 
vektlegger i relasjonsbyggingen med eleven, og i kommunikasjonen og samhandlingen med 
eleven. 
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5.2 Hva vektlegger læreren i sin kontakt med elever som 
viser angstrelatert skolevegring på barnetrinnet? 
I denne undersøkelsen har det blitt vist til at de ulike elementene som informantene 
vektlegger i sin relasjonsbygging med elever som viser angstrelatert skolevegring, samsvarer 
med hva tidligere forskning (jf. punkt 2.4) har påpekt som spesielt viktig for denne 
elevgruppen. For å kunne skape en god relasjon til eleven ble trygghet, forutsigbarhet og tillit 
trukket frem av informantene som de tre mest sentralt elementene i relasjonsbyggingen. 
Målet er at eleven skal oppfatte lærere som en imøtekommende, pålitelig, troverdig, 
forståelsesfull og trygg person, men for å kunne formidle dette overfor eleven vil det være 
avgjørende at læreren er anerkjennende i sin væremåte og i kommunikasjon med eleven. 
Anerkjennelse kan forstås som en forutsetning for at det skal utvikles trygghet og tillit i 
relasjonen mellom lærer og elev. At elevene vet hvor de har deg og vet hvordan din væremåte 
som lærer er, vil fremme en følelse av forutsigbarhet hos elevene som igjen kan lede til en 
forsterket følelse av trygghet. Anerkjennende kommunikasjon kan derfor forstås som 
verktøyet læreren bruker for å styrke relasjonen mellom seg selv og eleven. Informantene 
trakk fram at læreren kan anerkjenne eleven gjennom å gjøre de små tingene i hverdagen, og 
behandle eleven som et likeverdig subjekt. Eleven må få lov til å dele sine opplevelser og 
erfaringer med læreren, og læreren må lytte, forstå, akseptere og bekrefte det eleven forteller.  
 
Læreren skal fremstå som den trygge havnen for elever som vegrer seg for skolen. Læreren 
skal representere et sted hvor eleven alltid kan søke ly, hvor han eller hun møter forståelse, 
interesse, varme og nærhet. Som et resultat av dette vil læreren for enkelte elever kunne 
oppleves som den signifikante andre, som har hjulpet dem gjennom vanskelige stunder i livet 
og som har gitt dem positive mestringsopplevelser som de kan støtte seg på når de møter ny 
motgang. 
 
Å kunne hjelpe eleven forutsetter at læreren er i posisjon til å hjelpe. Som det kommer frem 
av resultatene i denne undersøkelsen, vil den gode relasjonen og kompetanse hos lærer være 
forutsetninger for å kunne oppdage og iverksette tiltak knyttet til elevens vansker på et tidlig 
tidspunkt. Det er kun gjennom den gode relasjonen at vi kan få et innblikk i akkurat hva 
eleven selv opplever og føler. Det vil derfor være viktig at det i skolen er fokus på høy grad 
av relasjonskompetanse hos lærer, slik at læreren vet hva som skal til for å skape og 
vedlikeholde gode relasjoner til elevene. 
	  	  78	  
5.3 Eventuelle spesialpedagogiske implikasjoner for 
praksisfeltet 
Et spørsmål det vil være hensiktsmessig å stilles seg, er om skolen er for alle. I intervjuene 
med informantene trekker de alle frem at dagens skole ikke favner alle. De ser skolen, dens 
ramme og kultur som en årsak til at enkelte elever utvikler skolevegring. Selv om 
skolesystemet har endret seg de siste tiårene med tanke på tilpasset opplæring og 
spesialundervisning, er ikke skolen er sted som kan favne alle elever. For enkelte av elevene 
vil så mye av skolehverdagen bli tilpasset, at det til slutt blir vanskelig å være en som fikser 
skolen. Gjennom å tilpasse skolehverdagen dithen at eleven klarer å være tilstede, vil man 
etter hvert møte på et dilemma knyttet til elevens tilhørighet. For enkelte av elevene med 
skolevegring vil det, for at de skal kunne få en skolehverdag som møter deres behov, være 
hensiktsmessig med endringer på makronivå. En mer fleksibel organisering av skolen vil 
kunne møte flere elevgrupper. Også ytterligere fleksibilitet i forhold til lærerens rolle, vil 
kunne bidra til at læreren føler de har tid og mulighet til å gi eleven den tilpasningen han eller 
hun har behov for.  
 
En kan også stille spørsmål om det ikke ville vært hensiktsmessig med mer tverrfaglighet og 
flere yrkesgrupper inn i skolen. Dette vil bidra til at en forstår elevens vansker ut fra 
forskjellige faglige perspektiver, samt at en som lærer vil få flere å støtte seg på og dele 
kunnskap med. Da vil man ha mulighet til å møte eleven på en mer helhetlig måte.  
 
I denne undersøkelsen har det kommet frem at lærerens kompetanse vil være av stor for 
relasjonsbyggingen med elever som viser angstrelatert skolevegring, og dermed for den 
forebyggende innsatsen i skolen knyttet til denne elevgruppen. I lys av denne studiens 
resultater ville det vært interessant å undersøke hvordan den kunnskapen som finnes om 
skolevegring i dag tas i bruk i skolen. Oslo kommune har blant annet utarbeidet en veileder 
om skolevegring, som er ment for bruk i grunnskolen.  
 
Denne oppgaven er videre avgrenset til kun å omhandle lærerens perspektiv på hva som vil 
være vesentlig å vektlegge i relasjonsbyggingen med eleven. Det ville også vært interessant å 
undersøke om elevene opplever og vektlegger det samme i relasjonen som hva informantene 
uttrykker, og sammenlignet resultatene.  
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Vedlegg 1 Intervjuguide 
Introduksjon 
- Betydningen av lærer-elev relasjon i møte med elever som vegrer seg for skolen. 
- Kommer til å bruke lydopptaker for best å kunne gjengi deg korrekt.  
- å notere hovedpoeng. 
- minne om at jeg har taushetsplikt og at alt i oppgaven vil være anonymisert. 
- Underveis må du gjerne bruke konkrete eksempler fra egen erfaringen, men jeg skal 
ikke ha kjennskap til hvem denne eleven er (ikke bruke navn, klassetrinn etc  slike 
ting som gjør at eleven kan gjenkjennes). 
- Noen spørsmål? 
 
Bakgrunn 
 
1. Vil du fortelle litt om deg selv. Hvilken utdanning og erfaring har du som 
lærer/sosiallærer? 
a. Hva vil du si er rollen din på denne skolen? 
 
Kjennskap til skolevegring 
 
2. Jeg tenkte at vi kunne begynne med begrepet skolevegring. Jeg vil gjerne høre litt hva 
du tenker, og komme tilbake til definisjon og hva jeg tenker om det etterpå.  
a. Hva legger du i begrepet skolevegring?  
b. Hva vil du si kjennetegner elever som er skolevegrer? 
(annet enn hva du nevnte). Hvem er denne eleven på skolen? 
 
Skolevegring defineres av at eleven enten er helt borte fra skolen eller forlater skolen i løpet 
av dagen. Skolevegringen har ulike funksjoner for elevene. Noen elever kan sies å ha en 
c. Atferdsbasert skolevegring. Søker positive forsterkninger utenfor skolen eller 
har manglende motivasjon for skolen. Tilegne seg oppmerksomhet Skulk 
d. Angstbasert skolevegring. Som innebærer at man opplever være engstelse 
eller et ubehag ved å komme på og/eller oppholde seg på skolen, Noen vil 
forsøke å unngå situasjoner som innebærer vurdering/evaluering faglig eller 
sosialt.  
 
Kan fortsatt være på skolen og være en skolevegrer. 
I dette prosjektet så har jeg valgt å fokusere på de elevene som har en angstbasert 
skolevegring. 
 
3. Hva tror du kan være årsaker til at elever engster seg for å komme på skolen?  
a. Hvilke forhold tror du virker inn på elevens atferd?  
 
4. Hvor ofte har du/er du i kontakt med elever som vegrer seg for skolen? 
a. Hva er din opplevelse av den kontakten du har med eleven? Tilstrekkelig?  
 
Forskning viser til at mange elever med skolevegring først blir oppdaget på et senere stadium 
når vanskene har blitt mer alvorlig/eskalert.  
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5. Hva tror du kan være årsaker til at mange av disse elevene ikke blir fanget opp eller 
oppdaget i skolehverdagen? 
a. Er det noe læreren eller sosiallærer kan gjøre for å fange opp disse elevene? 
b. Hvilken rolle spiller systemet? 
c. Føler du at problematikken blir tatt på alvor?  
 
Relasjon 
 
6. Hva vil du si kjennetegner en god lærer-elev-relasjon?  
 
a. Hva er det viktig at læreren vektlegger  i relasjonen for å oppnå kontakt med 
disse elevene? 
b. Hvilke elementer i en god relasjon er det viktig å vektlegge i (lærerens) 
kontakt med elever som vegrer seg for skolen? 
 
7. Hvilket ansvar mener du at lærere/sosiallærer har for å skape en relasjon til eleven?  
(forskning viser til at elever med en mer internalisert problematikk i mindre grad enn 
andre elever er i stand til å etablere og opprettholde relasjoner, og derfor at læreren i 
større grad har ansvar for kontakt og relasjonen) 
 
a. Tror du dette er en holdning som gjelder for de fleste lærere? 
 
8. Har du noen tanker om hvordan skolevegringen påvirker relasjonen mellom lærer og 
elev? Negativt/Positivt påvirkning 
 
 
9. På hvilke måter skiller relasjonen til elever som vegrer seg for skolen seg fra 
relasjonen til andre elever? Noen konkrete eksempler.  
 
Hvordan forholder læreren seg til eleven (kommunikasjon/samhandling) 
 
Det er akkurat hvordan man møter andre som er av betydning viser litteratur/forskning. For å 
kunne skape en god relasjon/samhandling, så må man kommunisere. Kommunikasjon er jo 
med på å danne grunnlaget for samhandling mellom lærer og elev.  
 
10. Hva er det viktig at læreren er oppmerksom på i sin kommunikasjon med elever 
generelt, og spesielt med disse elevene? Hvordan går du frem i din kommunikasjon 
med disse elevene?  
a. Når man møter disse elevene, er det noe du er mer bevisst på, hvordan du 
fremtrer. kommuniserer 
b. Hva tenker du om de verbale og non-verbale signalene du sender? Bevisst? 
c. Evt: hvordan bør en gå frem i møte med elever som vegrer seg for skolen?  
 
Kontakten eller møtet mellom lærer og elev omhandler jo blant annet kommunikasjonen og 
relasjonen. 
 
11. Vært litt inne på tidligere: Hva kjennetegner den samhandlingen/ interaksjonen du har 
med elever som vegrer seg for skolen?  
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a. Hvordan skiller kontakten du har med elever som viser skolevegring seg, fra 
andre elever? 
 
12.  Forskning viser at emosjonell støtte er viktig for at eleven skal oppleve relasjonen til 
lærer som god/støttende. Er dette et begrep du kjenner til? 
 
Emosjonell støtte kan forstås som i hvilken grad eleven opplever å bli oppmuntret, verdsatt, 
akseptert og respektert av læreren og at de føler seg trygge sammen med dem. 
 
13. På hvilke måte kan læreren legger til rette for emosjonell støtte i relasjonen? 
a. Hva legger du i anerkjennelse/respekt? 
 
14.  Hvis du skal se for deg et tenkt case: Hvordan tror du det er å ha en slik følelse av å 
engste seg eller føle et ubehag ved å skulle gå/være på skolen? Vil du utdype? På 
hvilken måte?  Tenk ift de ulike aspektene ved skolehverdagen.  
a. Hvordan tror du dette påvirker eleven i sin skolehverdag? 
 
15.  Tror du at lærer-elev relasjonen kan være med på å forebygge utviklingen av 
psykiske lidelser hos barn og unge (elever med skolevegring)? På hvilke måte da? 
 
16.  Hva opplever du er de største utfordringene i skolehverdagen ift å møte disse 
elevene? 
 
17.  Hvordan kan man best forsøke å forstå eleven og dens vansker? 
 
18.  Hva tror du kan være noen av årsakene til at enkelte lærere verger seg mer for å ta 
kontakt med disse elevene? Hvorfor? 
a. Kunnskap, erfaring, kompetanse, oppfølging 
b. Evt: Hvordan tror du det er for en lærer å forholde seg til elever med denne 
problematikken i hverdagen? 
 
19.  Hvordan opplever du at samarbeidet innad på skolen og mellom skolen og andre 
hjelpeinstanser er ift denne problematikken? 
 
20.  Vil du si at en elevs atferd påvirker deg på noen måte? Hvordan? 
 
21.  Helt avslutningsvis, hvordan tror du elever som har skolevegring opplever å ha deg? 
 
22. Er det noe du ønsker å si/utdype før vi avslutter?  
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Vedlegg 2 Henvendelsesbrev rektor 
Oslo 9. januar 2014 
 
Til rektor ved _______ skole 
 
Henvendelse angående mastergradsstudie ved Institutt for spesialpedagogikk ved UIO. 
 
Jeg er for tiden masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, og skal i gang 
med min avsluttende masteroppgave. I den forbindelse trenger jeg å komme i kontakt med 
lærere og/eller sosiallærere som har lyst til å stille til intervju. Tema for masteroppgaven 
omhandler lærerens kontakt med elever som viser skolevegring på barnetrinnet. Skolevegring 
er en av de hyppigste henvisningsgrunnene i barne- og ungdomspsykiatrien, og også et 
sentralt tema for skolesystemet.  
 
Jeg ønsker i dette prosjektet å fokusere på kontakten mellom lærer og elev. Kontakt vil her 
forstås som kommunikasjon og relasjon mellom lærer og elev. For å belyse dette på en best 
mulig måte, er det ønskelig å intervjue lærere/sosiallærer om deres erfaringer knyttet til 
denne gruppen elever, og hvordan de selv vurderer kontakten med eleven. Spørsmålene i 
intervjuet vil i hovedsak relateres til: 
 
• Kjennskap til skolevegring 
• Hvordan oppdage denne eleven 
• Hvilke elementer vektlegger læreren i en god relasjon 
• Hvordan skolevegring påvirker relasjonen mellom lærer og elev 
• Kontakt og kommunikasjon mellom lærer og elev  
 
Det å stille som informant til et masterprosjekt er selvfølgelig frivillig. En kan trekke seg når 
som helst i prosessen og det stilles strenge krav til anonymitet (ingen navn skal nevnes i 
oppgaven, verken på elever, lærere, skoler eller kommuner osv.). Et eventuelt intervju finne 
sted i februar/mars og ta omtrent en (1) times tid.  
 
Mitt ønske er at du, som skolens rektor, kan finne aktuelle informanter på din skole (2 -3 stk.) 
etter følgende kriterier: 
 
• Erfarne lærere med flere års praksis og formell lærerutdanning 
• Gjerne både mannlige og kvinnelige lærere 
• Oppfatning av at disse har erfaringer med barn som verger seg for skolen. 
 
Jeg håper dere på ____________ skole har lyst til å delta med informanter til dette prosjektet. 
Jeg vil ta kontakt med deg på telefon i løpet av de nærmeste ukene. 
 
Ønsker du mer informasjon, er det bare å ta kontakt på telefon: 926 67 965 eller  
e-post: jeanetnk@student.uv.uio.no  
 
Med vennlig hilsen  
Jeanett Kristoffersen 
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Vedlegg 3 Informasjonsskriv og samtykke 
Forespørsel om deltakelse på intervju 
Jeg er for tiden masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, og skal i gang 
med min avsluttende masteroppgave. I den forbindelse trenger jeg å komme i kontakt med 
lærere og/eller sosiallærere som har lyst til å stille til intervju.  
 
Tema for masteroppgaven omhandler lærerens kontakt med elever som viser skolevegring på 
barnetrinnet, og formålet vil være å få kunnskap om hvordan lærere selv vurderer denne 
kontakten. Kontakt vil her forstås som kommunikasjon og relasjon mellom lærer og elev. 
Spørsmålene i intervjuet vil i hovedsak relateres til kjennskap til skolevegring, ulike 
elementer i en god relasjon og hvordan skolevegring påvirker relasjonen mellom lærer og 
elev.  For å belyse dette på en best mulig måte, er det ønskelig å intervjue lærere/sosiallærer 
om deres erfaringer knyttet til denne gruppen elever.  
 
Under intervjuet vil det bli brukt lydopptak, samt at jeg også vil ta egne notater. Dette er for a 
sikre at en tar med seg alt som blir sagt underveis i intervjuet og sikrer korrekt sitering i 
oppgaven. Lydopptaket og eventuelle andre personopplysninger vil bli slettet etter at 
masteroppgaven er levert. Dette gjøres senest i august 2014. Intervjuet vil ta omtrent 1-1 ½  
time, og vi kan sammen bli enige om tid og sted. 
 
Det er kun jeg som intervjuer og min veileder som vil ha tilgang til personopplysninger og 
datamaterialet. Begge er underlagt taushetsplikt, noe som innebærer at alle 
personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og datamaterialet vil anonymiseres slik at 
du ikke vil bli gjenkjent av andre enkeltpersoner i oppgaven.  
 
Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt samtykke uten å oppgi 
noen grunn. Dersom du velger å trekke deg underveis, vil all informasjon om deg bli slettet 
umiddelbart.  
 
Veileder for mitt masterprosjekt er Anne Arnesen ved Institutt for Spesialpedagogikk. 
Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig 
datatjeneste AS. 
 
Dersom du har lyst til å delta, skriver du under på den vedlagte samtykkeerklæringen og 
sender den til meg. Så tar jeg kontakt med deg på e-postadressen du oppgir. 
 
Hvis du lurer på noe er det bare å ringe med på telefon: 926 67 965, eller sende meg en e-post 
på: jeanetnk@student.uv.uio.no 
 
Med vennlig hilsen 
Jeanett Kristoffersen 
Pilestredet 36A, 0166 OSLO 
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Samtykke til deltakelse i studien 
 
Jeg har mottatt informasjon om studien, og ønsker å stille til intervju 
 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
(Signert av prosjektdeltaker, dato) 
 
 
Epost: ________________________ 
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Vedlegg 4 Godkjenning fra NSD 	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